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Resumen

En este articulo, examinamos el concepto de Scholarship of Teaching and Learning, su significado y
evolucidn en la dltima década, ya que es un modelo de investigacion y reflexién sobre la actividad
docente. Los profesores universitarios, en su faceta investigadora, requieren hacer publicos sus
resultados en articulos cientificos como méritos académicos. En este sentido, este modelo reclama
que los avances y mejoras en la docencia también sean divulgados y reconocido de igual modo. Es
importante que la doble funcién del profesor en la Universidad, docente e investigador, goce del
mismo valor para su promocidn pero, sobre todo, que la ensefianza se evalte en los mismo términos
que la investigacion y ello, en consecuencia, revierta en una mejora de su calidad.
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Abstract

In this paper, we explore the concept of Scholarship of Teaching and Learning, its evolution and
meaning in the last decade, as a model of research and reflection on teaching activity. University
professors are requested to publish scientific papers to recognize their research academic merit. In
this sense, this model claims that the advances and improvements in teaching should also be
reported and recognized in the same way. It is important that both roles, teaching and researching
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at the University, have the same value for promotion. Teaching action should be examined in the
same terms than researching role, in order to improve the quality of teaching.

Key words
University; teaching; research.

Introduccion

El profesor universitario vive una situacion de desconcierto, pues, a las facetas de profesor e
investigador, el Espacio Europeo de Educacién Superior le suma nuevas y complejas funciones
docentes bajo el emblema de gestor del aprendizaje. La docencia estd sujeta a demandas mas
exigentes de la sociedad de la informacién, con unos alumnos no siempre motivados, y con el reto de
alcanzar una ensefianza mas centrada en el proceso de aprendizaje que en el propio contenido a
aprender. Parece que la solucién radica en replantear la formacién docente hacia modelos
innovadores. Uno de ellos es el que apuesta por la reflexidn sobre la accidn: la trayectoria docente
entendida, en si misma, como una actividad investigadora. Una investigacién abierta a la comunidad
cientifica, para poder ser evaluada con mds objetividad, y, sobre todo, una investigacidon que ofrezca
oportunidades para trabajar de modo colaborativo y tomar conciencia del propio proceso de
regulacién de la actividad docente. Todo esto es lo que propone el término Scholarship of Teaching
and Learning: un enfoque que auna las exigencias de la investigacién y la docencia.

En las siguientes paginas pretendemos ofrecer una revisién tanto de los origenes de este concepto
como de la evolucidn que ha experimentado en sus escasas dos décadas de existencia. Partiremos
del contexto que le sirvié de “caldo de cultivo” para llegar a su formulacidn clasica y concluir con las
ultimas aportaciones de la literatura.

El profesor, experto y aprendiz de la ensenanza

Existe un comun acuerdo en afirmar que un buen docente, ademds de certificar un asentado
conocimiento de su materia y del proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como poseer ciertos rasgos
personales, tiene la reflexién sobre la accién como pieza angular de su ejercicio profesional, pues
integra y da coherencia al resto de sus otros elementos distintivos (Brookfield, 2006; Day, 2005;
Darling-Hammond y Bransford, 2005; Kane, Sandretto y Heath, 2004; Khorthagen y Vasalos, 2005). La
razdn es que el nuevo enfoque de ensefianza centrada en el alumno aboga por entender al profesor
como un investigador de la ensefianza vy, si es asi, la practica reflexiva es la bisagra que integra el
conocimiento tedrico y practico del docente en la realidad del aula, como veremos a continuacién.

El cambio de rol de transmisor a gestor de informacién y a disefiador de situaciones de aprendizaje
se ha explicado mediante el uso de metaforas como “director de orquesta” (Salomon, 1992),
“entrenador” (Barr y Tagg, 1995) y “profesor como aprendiz estratégico” (Monereo, 1998). El
interés de estas metdforas reside en que todas ellas inciden en el cardcter improvisador de la
ensefianza en cuanto que se ajusta a las realidades del contexto o de una situacién determinada. Por
lo tanto, de la complejidad que encierra la ensefianza se deriva que el profesor deba ser un
profesional experto y no meramente un técnico y, como sefialan Darling-Hammond y Bransford
(2005), ser un profesional supone no simplemente saber la respuesta, sino tener las estrategias y la
voluntad para evaluar con otros compafieros la propia practica e investigar sobre nuevas respuestas.
Una idea que, por otra parte, nos parece realmente relevante y en general poco puesta en practica
por los profesores. Por consiguiente, ser un profesional de la ensefianza conlleva adoptar una
postura de permanente blsqueda de las técnicas y de las metodologias mds acordes a la situacién, lo
que le exige, por un lado, tener un amplio conocimiento sobre el desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje y, por otro, aprender del mismo. Consecuentemente, el profesor se convierte
en un aprendiz en el aula (Litlle, 2003; Mccombs, 2003; Randi, 2004; Shulman y Shulman, 2004), una
condicién que nace del conocimiento sobre la ensefianza que emerge de la misma practica (Feiman,
2001). El simil de aprendiz se utiliza para explicar el profesor que enfoca la ensefianza desde la
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perspectiva del alumno y su aprendizaje y, por tanto, necesita revisar su practica constantemente
para comprobar que se adecua a su publico.

La metafora de experto adaptativo que proponen Darling-Hammond y Bransford (2005) explica y
ejemplifica bien esta complementariedad entre los calificativos de experto y aprendiz asignados al
profesor. Segun esta, el docente es un profesional que continuamente analiza su practica para
asegurar su calidad y mejorar su eficacia. Los autores comparan esta metafora con la de experto
rutinario. Ambos aprenden desde su experiencia pero se diferencian en su meta de aprendizaje, esto
es, el experto rutinario pretende conseguir una aplicacién mds eficaz de un conjunto de
competencias ya adquiridas, mientras que el adaptativo persigue cambiar sus competencias para
mejorar, es decir, para innovar.

Asi pues, los autores reafirman la relevancia de su metafora remitiéndose a las variables de eficacia,
eficiencia e innovacién. En un mundo en constante cambio no es suficiente que el punto de mira
apunte a la eficacia si queremos avanzar. Por lo tanto, la actuacién del profesor debe moverse
ponderando también las variables de eficiencia e innovacién. Mas aun, el éxito depende del equilibrio
de todas en su conjunto. Desde una perspectiva general, puede verse una cierta contradiccion entre
ellas: la eficiencia implica un conocimiento asentado que permite la consecucién rapida y éptima de
un resultado sin requerir mucho esfuerzo mientras que innovacién sugiere novedad e improvisacion.
Sin embargo, las dos se retroalimentan en aquellas situaciones en las que niveles adecuados de
eficiencia realzan la innovacidn. Es decir, algunas actuaciones, como es el caso de las educativas,
exigen de un conocimiento fuertemente integrado para posteriormente actuar en funcién de las
circunstancias. Por tanto, el factor innovacién debe entenderse como improvisacion disciplinada o
pautada ya que las nuevas ideas afloran de esquemas de conocimiento previo y de habitos
incorporados en la persona. Asi también lo constata Brookfield (2006) quien dicta que la dptima
realizacién de la ensefianza implica llevar a cabo acciones pedagdgicas informadas. Estas se
fundamentan en el saber experiencial pero también en suposiciones o asunciones tedricas
investigadas con profundidad y caracter critico por otros estudiosos de la ciencia de la ensefianza.

En la concepcidn actual de la formacidn del profesorado, se insiste en la figura del profesor como un
profesional que asume la reflexién sobre la accidn, como pilar de su ejercicio profesional,
investigando sobre su propia actividad docente. Por ello no es extrafio que el concepto de
Scholarship of Teaching and Learning esté ganando terreno en el campo de la formacidn entre el
profesorado universitario, hecho que se explica en el apartado siguiente.

La docencia es también una actividad de investigacién

El concepto Scholarship of Teaching recoge las principales actuaciones de un buen profesor al
configurar una manera de entender el ejercicio docente que, ademas, asienta las bases para
promover su desarrollo profesional. Es un proceso en el que el profesor adopta una postura reflexiva
sobre su ejercicio profesional, sometiendo a examen su trabajo, y, a continuacién, comparte tanto
sus experiencias como los resultados de sus reflexiones con el resto de profesionales de la
ensefianza para, entre todos, avanzar en el desarrollo de una ensefianza basada en la investigacion
sobre la misma. Esto ultimo es su principal aportacién y, con ello, alerta de la importancia de acabar
con la individualidad del trabajo docente, que camina de espaldas a las demandas del aprendizaje en
esta sociedad del conocimiento. En cierto modo, este modelo supone una actitud o disposicién del
profesor hacia la mejora inducida mediante la reflexién sobre la accién y, mds auln, la puesta en
comun de los avances y experiencias profesionales para expandir el conocimiento sobre la
ensefianza (Chocarro De Luis, Gonzalez-Torres y Sobrino, 2011).

No obstante, no existe un acuerdo entre los investigadores para aceptar una definicion que sea
admitida por la comunidad cientifica (Kreber, 2000 y 2002). A pesar de ello, la propuesta por
Shulman, actual presidente de la Carnegie Foundation, es la mdas aceptada: “para que una actividad
pueda ser designada como scholarship debe manifestar al menos tres caracteristicas. Ser publica,
susceptible de revisién critica y evaluacién y accesible para el intercambio y uso por otros miembros
de la comunidad académica” (2000, p. 50).
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Algunos autores, ain dada la complejidad, también se han atrevido a proponer sus propias
definiciones y aqui se presentan algunas de las mas utilizadas:

Andresen (2000): deberfa suponer una investigacion guiada, supone reflexién critica y un examen de
iguales (scholarship should be inquiry-driven, involve critical reflectivity and scrutiny by peers).

Kreber (2005): es el trabajo critico, intelectual dirigido a la consecucién de metas significativas de
aprendizaje (is the intellectual, practical and critical work done by colleagues and university teachers,
that is aimed at pursuing significant educational goals).

Desde principios de los 90 este concepto ha llamado la atencién de muchos de los investigadores en
el drea de la formacién del profesorado, mds alin en la universitaria. Sholarship of Teaching and
Learning (SoTL) se presenta como un modelo para el desarrollo profesional del profesor y su postura
ante su labor de ensefiar, que pretende revalorizar y equiparar, en el caso del profesor universitario,
a su otra funcién investigadora (Brew, 2003). La razén es que, en lineas generales, Scholarship of
Teaching and Learning se utiliza sobre todo como modelo para el profesor universitario porque
aplica, en su actividad docente, el modo propio de operar como investigador de un campo de estudio
y con ello se integra las ideas mencionadas en relacién a la imagen del profesor como aprendiz y
profesional reflexivo antes mencionadas.

Son sobre todo los investigadores de Reino Unido, Australia, Nueva Zelanda y EE.UU los que mas han
echado mano del significado del término scholarship en sus trabajos (Andresen, 2000; Benjamin,
2000; Brew, 2003; Healey, 2000; Kreber, 2000, 2003, 2005, 2007 y 2013; Kreber y Cranton, 2000;
Lueddeke, 2003; Martin y Ransden, 2000; Trigwell, Martin, Benjamin y Prosser, 2000; Trigwell y Shale,
2004). Scholarship of Teaching and Learning es un movimiento de investigacion centrada en el modo
de ejercer la ensefianza en la Educacién Superior con gran repercusién internacional pero sin llegar a
calar en Espafia. Tenemos constancia que autores como Bolivar han adoptado este marco de trabajo
en su proyecto “La ensefianza universitaria como investigacion” y equipara el término con el de
“excelencia visible en la ensefianza” (Bolivar y Caballero, 2008).

Tal ha sido su difusién que ha dado origen no sdlo a la publicacidn de numerosos articulos sino
también a la edicidn de nuevas revistas como Journal of Scholarship in Teaching and Learning y a la
programacién de conferencias que han incidido positivamente en su promocidn.

El responsable principal de su expansion fue Boyer en 1990, entonces presidente de la Carnegie
Foundation, con su publicacién Scholarship Reconsidered, un manual ampliamente citado vy
considerado la fuente original de esta linea de trabajo, llegdndose a denominar “el informe Boyer”.
Para el autor Scholarship es una manera de investigacion que el profesor debe llevar a cabo acerca de
su labory que integra las siguientes actividades:

1. Scholarship of Discovery (investigacién): pretende el desarrollo del conocimiento sobre su materia y
cémo ensefiarla.

2. Scholarship of Integration (integracidn): supone establecer relaciones entre las disciplinas puesto
que el desarrollo del conocimiento sobre el proceso de ensefianza reclama un trabajo interdisciplinar
entre profesores de distintas dreas. Asi también el proceso de convergencia europea insta a una
formacidon que ensefie la aplicabilidad del contenido y su integracion en la totalidad del
conocimiento.

3. Scholarship of Application (aplicacién de la investigacién y su difusién): el profesor debe aplicar e
integrar el proceso de investigacion sobre su especialidad en su trabajo docente.

4. Scholarship of Teaching (practica docente y aprendizaje de los alumnos): el analisis de la relacién
entre su actividad de ensefianza y los resultados de aprendizaje de los alumnos. En Ultima instancia,
la intencidn Ultima de todo este proceso de investigacidn sobre la docencia es mejorar la calidad del
aprendizaje de los alumnos siendo éste el nucleo principal de la reflexién. No es tan importante que
el profesor adquiera mejores prdcticas sino que su desarrollo profesional repercuta en mejores
resultados de aprendizaje.

Entonces, Scholarship of Teaching and Learning encierra actividades que abarcan el proceso de
ensefianza en toda su amplitud y este es un modelo de desarrollo profesional que tiene dos
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principales caracteristicas: por un lado, la actividad reflexiva del profesor y, por otro, la idea de que
ésta debe ser publica y compartida entre la comunidad cientifica para proseguir con la mejora de Ia
ensefianza, caracteristicas que se desarrollan a continuacién (Cranton, 2011; Greenhow, Robelie y
Hughes, 2009; Vardi y Quin, 2011).

En cuanto al importante papel de la reflexién y, como se ha explicado y reiterado al inicio de este
capitulo, la practica reflexiva es una de las claves de una buena practica educativa aunque es cierto
que la literatura, en muchas ocasiones, insiste en esta idea sin especificar su objeto. Los buenos
profesores, o aquellos que llevan a cabo una Scholarship of Teaching and Learning, ponen en tela de
juicio, o tienen capacidad autocritica de, tanto sus propias experiencias como sus intenciones y
supuestos educativos que configuran su identidad profesional, aspecto no atendido por la mayoria
de los profesores (Kane, 2002; Khortagen y Vasalos, 2005; Khortagen y Verkuyl, 2007; Loughran,
Hamilton, Laboskey y Rusell, 2002; Loughran y Rusell, 2002; Loughran, 2007). Kane, Sadretto y Heath
(2004) apuntan los siguientes tipos de reflexién en funcidn de su alcance final y la envergadura de su
propdsito:

a) Reflexién técnica: se centra en la toma de decisiones respecto a las estrategias practicas o
metodoldgicas a desarrollar y el contenido a impartir en una clase a corto plazo.

b) Reflexién descriptiva: se refiere a las actividades de analisis sobre una situacién en concreto para
comprender la accién realizada. Por ello se examinan todos los elementos o dimensiones que
conciernen a la actividad del profesor.

) Reflexién dialdgica: orientada a explorar otras maneras de aclimatarse a las diversas situaciones de
ensefianza. Se analizan las estrategias y las destrezas utilizadas y se pondera la posibilidad de otras
actuaciones que impliquen una mejora.

d) Reflexidn critica: supone interrogar y cuestionarse las propias estrategias o métodos de ensefianza
asi como el conocimiento en términos sociales, politicos e histdricos teniendo presente los efectos
que la propia actuacién tiene sobre los otros. El profesor que lleva a cabo este tipo de reflexién se
plantea su propia capacidad docente con vistas a desarrollar profesionalmente.

La reflexién sobre la accidn tiene que suponer llevar a cabo estos tipos de reflexién. En definitiva un
profesor que lleva a cabo un Scholarship, como forma de investigacién sobre la docencia, pone en
tela de juicio tanto su modo de hacer como sus intenciones, valores y juicios sobre la ensefianza. No
obstante, los resultados de sus reflexiones no tienen repercusién alguna si no son objeto de
publicaciones posteriores.

Asi, se insiste en la idea de que este no sélo ensefia bien sino que comparte sus experiencias (a
través de comunicaciones, articulos, puestas en comuin con compaiieros, el portafolio, etc.). En
definitiva, hace publico su conocimiento docente con objeto de, por un lado, hacer visibles los
ejemplos de buenas practicas y, consecuentemente, desprivatizar el ejercicio de la ensefianza, y por
otro, enriquecer y desarrollar el conocimiento pedagdgico dando pie a futuras mejoras educativas y
contribuyendo a la profesionalizacién. Todo ello, ademas, revaloriza la ensefianza y la equipara, en el
caso del profesor universitario, a su funcién investigadora. En definitiva, hay que abandonar el
“miedo a ser valorado” que ha impregnado en la profesién docente y hacer que saquen a la luz sus
conocimientos practicos para que, entre todos, se conozca el significado de las buenas priacticas.
Sumdéndose a esta idea, Shulman (2000) afiaden el concepto de Community Property definido como
comunidades profesionales de aprendizaje que comparten sus experiencias, sus conocimientos con
objeto de contrastar y aprender de los otros. No obstante, una de las criticas que surgen en torno al
Scholarship of Teaching es que se aboga por fomentar el intercambio de experiencias y del
conocimiento docente pero no se especifica con exactitud cémo llevarlo a cabo (Kinchin, Lygo-Bkery
Hay, 2008).

Nuestra preocupacién es otra: esta inclinacién hacia la investigacién sobre la ensefianza ;es propia
del profesor universitario? o, mas bien, ¢la suele ejercer? El motivo de estas cuestiones es que la
imagen del profesor universitario, al menos en nuestro contexto, dista de lo mencionado. Su
preocupacion por investigar es propia, casi en exclusiva, de su perfil como especialista en un area de
conocimiento en concreto (investigacion en matematicas, en quimica analitica, etc.). El vacio entre la
imagen que los nuevos planes de estudio dibujan del profesor y la propia realidad, causa cierto
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desconcierto ya que provoca la distincién de un doble perfil entre el profesorado universitario o,
como sefiala De la Cruz (2003) “la doble identidad profesional del profesor universitario supone que
este ha de ser experto en su disciplina y experto en la docencia de la misma” (p. 49) y hasta ahora la
balanza se ha inclinado hacia el primer aspecto sin mucha consideracién del segundo. En el siguiente
apartado se expondrdn en qué principios deberiamos atenernos para disefiar planes de formacién
docente acordes a las exigencias actuales del aprendizaje y del rigor de la actividad investigadora.

Principales principios que rigen el disefio de la formacién docente

Crowe y Berry (2007), profesora de la Kent State University de Ohio y profesor de la Monash
University de Asutralia respectivamente, presentan cinco principios a considerar en cualquier
actividad de capacitacién docente. Aunque se establecen para la formacién inicial, pueden extraerse
como fundamentales en la formacién permanente.

a) Principio 1: Ejercer la ensefianza desde el punto de vista del alumno. Es esencial que el profesor
experimente el rol de aprendiz para comprender con mayor profundidad cémo los alumnos
desarrollaradn el proceso de aprendizaje y percatarse, por tanto, de sus fases asi como de las posibles
dificultades y barreras que pueden entorpecerlo.

b) Principio 2: Conceder a los profesores la opcién de ver o vivir cémo otros experimentan el hecho de
pensar como un profesor, es decir, otorgarles la oportunidad de acceder a los pensamientos
pedagégicos de un profesor experimentado. De modo que éste deberd, por ejemplo, expresar en alto
sus razonamientos acerca de su proceder en el aula y de los aspectos esenciales de su accién
docente (Loughran, 2007, p. 47). Ello facilita el que los profesores consideren la ensefianza como un
proceso en el que se suceden distintas situaciones problematicas que requieren de procesos
permanentes de toma de decisiones y no simplemente de la aplicacidon directa de una serie de
acciones rutinarias.

¢) Principio 3: Presentarles situaciones en las que deban desarrollar su propio pensamiento como
profesor. En estas, los futuros profesores contardn con la opcién de expresar sus opiniones respecto
a una determinada accidn o sus sentimientos al ejercer como profesor. No obstante, no es suficiente
con permitir que opinen sino que debe plantearse como una verdadera situacién de aprendizaje y,
para que asi sea, se requiere de los dos ultimos principios.

d) Principio 4: Ofrecer andamiagje (scaffolding) que puede materializarse en gufas de actuacién,
planteamiento de cuestiones o una estructura que sirvan de apoyo en su proceso de aprender a
ensefiar. Por ejemplo, las mismas preguntas que el profesor encargado de la formacién realiza a sus
alumnos (profesores) son ya pistas que subrayan los aspectos a considerar durante la ensefianza o
tener en cuenta durante el desarrollo profesional.

e) Principio 5: Desarrollar relaciones de apoyo con otros. El profesor debe sentirse arropado y seguro
por lo que se hace imprescindible el respaldo tanto de los compafieros como de la propia institucion

En definitiva, estos principios evocan los aconsejados en el disefio de procesos de ensefianza
centrados en el alumno y su aprendizaje. Esto es, la formacidn docente deberia regirse por las
mismas premisas exigidas en los escenarios de aula universitaria. Asi también, la mejora de la
actividad docente deberia tomar de referente las exigencias de la actividad investigadora: publicar y
compartir los resultados con objeto de difundir las buenas practicas y crear comunidades de
aprendizaje sobre la ensefianza de modo interdisciplinar.

Conclusiones

Este articulo es una revisién bibliogréfica de la evolucidn y significado del concepto Scholarship of
Teaching and Learning, un propuesta con escasa repercusion en nuestro pafs pero con gran calado
internacional. Evidencia de ello la cantidad de referencias procedentes de paises anglosajones en la
ultima década.
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Su relevancia es motivada por las repercusiones tras su implementacién en la mejora del desarrollo
profesional del docente. Como resultado, los profesores hardn publico sus experiencias en el aula,
escenarios de buenas practicas, pero, sobre todo, potenciaran los debates sobre las caracteristicas y
atribuciones de estrategias docentes motivadoras. Asi también, permitirdn la creacién de
comunidades de aprendizaje conformadas por profesores que aviven el intercambio de opiniones
interdisciplinares sobre la ensefianza.

El hecho de abrir las puertas del aula, permitird también la proyeccién de trabajos conjuntos por
dreas y disciplinas. Los profesores universitarios requieren de méritos ejemplificados en
publicaciones, muchas veces dedicadas a su experiencia como experto de un drea. No obstante, la
docencia deberia ser objeto de sus pesquisas pues, por otro lado, es el mejor modo de difundir los
alcances de su trabajo..

Por ello, traemos aqui el concepto de Scholarship of Teaching que atlina las bondades de la actividad
investigadora a la docente extrapolando el proceso de autorregulacidn que todo proceso de estudio,
andlisis y difusién exige previo a cualquier publicacién. De este modo, el hecho de escribir y debatir
sobre la ensefianza actuard como espejo para tomar conciencia de la misma y asi regularlo de
acuerdo a las necesidades de su alumnado y la demanda de su drea.
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