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Resumen

El trabajo presentado en este Cuaderno documenta una experiencia do-
cente llevada a cabo en la asignatura de Genética: Andlisis genético, del
grado de Biotecnologia de la Universidad de Barcelona. La intervencién
consistié en introducir una pausa de cinco minutos al término de las
dos primeras horas de un examen final de tres horas, durante la cual
los estudiantes podian moverse libremente por el aula y hablar entre
ellos sobre la prueba, pero sin tener las hojas a mano. Posteriormen-
te, disponian de una hora adicional para completar individualmente el
examen.

El objetivo no era mejorar las calificaciones numéricas, que se man-
tuvieron en la misma ténica de cursos anteriores y posteriores, sino
transformar la ecologia cognitiva y emocional de la prueba: reducir
la ansiedad y el estrés potencialmente téxico, favorecer la regulacién
emocional e introducir un mecanismo de feedback y feedforward entre
iguales. El trabajo se enmarca en el campo de la neuroeducacion, la psi-
cologia cognitiva y las neurociencias, y justifica la intervencién a partir
de evidencias sobre los efectos del estrés en las funciones ejecutivas, la
memoria de trabajo y la consolidacién de los aprendizajes.

La encuesta administrada mds adelante para valorar el impacto subje-
tivo de la intervencién mostré una valoracién muy positiva. La mayoria
de los estudiantes percibi6é una reduccién de la tensién, una mejora de
las condiciones emocionales para encarar la tltima hora y un aumen-
to de la confianza. Los items relacionados con el aprendizaje obtuvie-
ron puntuaciones mdas moderadas, lo cual es atribuible a la dificultad
de percibir ganancias cognitivas en situaciones de alta presién. La ex-
periencia confirma que incluso intervenciones muy breves y sencillas
pueden enriquecer significativamente la dimensién formativa de un
examen universitario sin comprometer su rigor sumativo.

Palabras clave: neuroeducacion; feedback entre iguales; regulacién del
estrés
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Abstract

The work presented in this teaching notebook documents a teaching
experience carried out in the course Genetics: Genetic Analysis within
the Biotechnology degree program at the University of Barcelona. The
intervention consisted of introducing a five-minute break at the end
of the first two hours of a three-hour final exam, during which stu-
dents were allowed to move freely around the classroom and talk to
each other about the exam, without having access to the exam papers.
Afterwards, they were given an additional hour to complete the exam
individually.

The aim was not to improve numerical grades, which remained con-
sistent with previous and subsequent years, but to transform the
cognitive and emotional ecology of the exam by reducing anxiety and
potentially toxic stress, supporting emotional regulation, and introdu-
cing a peer-based feedback and feedforward mechanism. The study is
framed within neuroeducation, cognitive psychology and neuroscien-
ce, and is supported by evidence on the effects of stress on executive
functions, working memory and learning consolidation.

The survey administered afterwards to assess students’ perceived im-
pact showed a highly positive evaluation. Most students reported re-
duced tension, improved emotional conditions for completing the final
part of the exam, and increased confidence. Items related to learning
received more moderate scores, likely reflecting the difficulty of percei-
ving cognitive gains in high-pressure situations. The findings suggest
that even brief and simple interventions can significantly enhance the
formative dimension of university exams without compromising their
summative rigor.

Keywords: neuroeducation (brain, mind and education); peer feedback;
stress regulation
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PROLOGO: EL EXAMEN COMO ECOSISTEMA COGNITIVO,
EMOCIONAL Y SOCIAL

Los cambios recientes en algunos de los paradigmas educativos en la
ensefianza obligatoria han hecho que la educacién universitaria tenga
planteados retos significativos, tanto para el alumnado como, y ello
es especialmente relevante, para el profesorado. Mas alla de los siste-
mas de evaluacién continua, las pruebas o exdmenes finales, que son
habituales en muchas asignaturas de grados universitarios, siguen
percibiéndose como necesarios para determinar si el estudiante ha ad-
quirido los conocimientos y las competencias requeridos y, en conse-
cuencia, asignarle una calificacién. Esta funcién es indiscutiblemente
importante y contribuye a garantizar un adecuado nivel de formacién,
asi como una cierta equidad en las calificaciones.

Sin embargo, sobre todo cuando se trata de exdmenes finales de du-
racién relativamente larga, estas pruebas acostumbran a generar si-
tuaciones de estrés intenso que pueden afectar a la concentracién, la
memoria de trabajo y la toma de decisiones del alumnado, y pueden in-
terferir negativamente en la demostracién de los conocimientos que se
pretenden evaluar (Bueno, 2020a; Joéls, 2012; Schwabe et al., 2012).
Desde esta perspectiva, el examen no es solo un instrumento de me-
dida, sino también, de forma muy especial, una experiencia cognitiva,
emocional y social que influye en el rendimiento, en la vivencia subje-
tiva del aprendizaje y en la forma en que el estudiante se relaciona con
el conocimiento.

Este trabajo parte de una experiencia docente desarrollada en un aula
universitaria durante un examen final de tres horas, que, en este con-
texto, se considera de duracién relativamente larga, si bien esta per-
cepcién puede variar segun el drea de conocimiento. Tras dos horas de
prueba, se introdujo una pausa de cinco minutos durante la cual los
estudiantes podian levantarse y hablar entre ellos sobre aspectos del
examen, pero sin tener los enunciados ni el propio examen a mano, que
debian dejar boca abajo en la mesa. A continuacién, disponian de una
hora mds para finalizar individualmente la prueba.
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Esta intervencién perseguia un doble objetivo. Por un lado, reducir el
estrés y la ansiedad asociados al tramo final del examen, no para eli-
minar toda activacién, sino para ayudar a transformar un estrés po-
tencialmente téxico en estrés activador. Por otro, favorecer un proce-
so breve pero intenso de feedback entre iguales que permitiera generar
feedforward y, por tanto, hacer que un examen tradicionalmente suma-
tivo incorporara también una dimensién formativa.

Esta propuesta encaja en el marco de la neuroeducacion (o brain, mind
and education, como suele llamarse en inglés), en la medida en que
adopta una mirada integrada sobre diversos procesos implicados en el
aprendizaje. La interaccién social, la reactivacién de conocimientos, la
verbalizacién y el contraste de ideas pueden contribuir tanto a la regu-
lacién emocional como a la consolidacién de la memoria y la flexibili-
dad cognitiva. Dicho de otro modo, el examen puede dejar de ser unica-
mente una fotografia final de lo que el estudiante sabe para convertirse
también en una oportunidad de aprendizaje, revisién y reorganizacién
del conocimiento (Biggs y Tang, 2011; Boud, 1998; Bueno, 2020a).

El texto que sigue documenta esta intervencién, ofreciendo justifica-
ciones pedagégicas y neuroeducativas, observaciones directas de los
estudiantes y reflexiones del profesorado. Su objetivo es proporcionar
un recurso util para otros docentes universitarios interesados en com-
binar el rigor sumativo necesario con estrategias formativas, promo-
viendo un aprendizaje mas seguro, participativo y motivador.

Esta experiencia evidencia que incluso intervenciones breves y puntua-
les pueden enriquecer notablemente el ecosistema docente/estudiante
y contribuir a una educacién universitaria mas consciente de los proce-
sos cognitivos y emocionales involucrados en el aprendizaje. Dicho de
forma resumida, esta propuesta busca potenciar estos procesos en el
contexto de los exdmenes, mas que orientarse exclusivamente al resul-
tado numérico inmediato, con la voluntad de generar efectos que pue-
dan tener un impacto positivo cognitivo y emocional a medio y largo
plazo.
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MARCO TEORICO Y CONCEPTUAL

El objetivo de este marco tedrico y conceptual es ofrecer una justifica-
cién sélida de esta experiencia docente. Se trata de un texto pensado es-
pecialmente para profesorado universitario de cualquiera de los 28 4m-
bitos del conocimiento en que se estructuran las ensefianzas universita-
rias oficiales, de acuerdo con la Ley Organica 2/2023 (LOSU), de 22 de
marzo, del Sistema Universitario, y con el Real Decreto 822/2021, de 28
de septiembre, mayoritariamente no especialista en neurociencia, pero
interesado en comprender mejor qué ocurre en el cerebro y en la mente
del alumnado cuando se evalta, y cémo pequetias modificaciones en el
disefio de las pruebas pueden influir significativamente en la calidad del
aprendizaje y de la experiencia educativa global.

1. La evaluacion universitaria: funcién y limites

En el ambito universitario, el examen continda siendo una de las he-
rramientas de evaluacién mds presentes y, a la vez, mds debatidas.
Tradicionalmente, se asocia sobre todo a la certificacién final de los
aprendizajes: permite determinar si el estudiante ha alcanzado unos
conocimientos o unas competencias y, en consecuencia, asignarle una
calificacién. Esta funcién es indiscutiblemente necesaria y contribuye
de manera relevante a los criterios de equidad en las ensefianzas su-
periores. Aun asi, reducir el examen a una simple operacién de medida
implica limitar de manera significativa su potencial pedagdgico.

La investigacion educativa ha sefialado desde hace décadas que la eva-
luacién no es un elemento externo al proceso de ensefianza-apren-
dizaje, sino una parte constitutiva de este. Las formas de evaluar
influyen decisivamente en cémo estudia el alumnado, qué acaba
aprendiendo y qué relacién establece con el conocimiento a medio y
largo plazo (Biggs y Tang, 2011; Boud, 1998; Yi-Ching, 2009; Rivero
et al., 2021). En este sentido, los exdmenes no solo constatan apren-
dizajes previos, sino que también contribuyen a modelar los procesos
futuros, tanto desde un punto de vista cognitivo como emocional.
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Desde esta perspectiva, es necesario superar la dicotomia, a menudo
planteada de manera demasiado rigida, entre evaluacion sumativa y for-
mativa. Es cierto que el examen cumple principalmente una funcién
sumativa, vinculada a la calificacién y a la certificacién académica. Sin
embargo, esto no excluye la posibilidad de que incorpore una dimen-
sién formativa, entendiéndola como la capacidad de ofrecer oportuni-
dades para reorganizar conocimientos, ajustar estrategias y generar
retroaccién mientras la tarea todavia estd en curso. Esta doble funcién
es especialmente relevante en el contexto universitario, donde la di-
mensién formativa suele quedar asociada a fases previas del curso y no
al momento de la evaluacién final, a pesar de que en entornos sociales
y profesionales dindmicos se requiere una reconstruccién constante del
conocimiento.

La propuesta analizada en este trabajo se inscribe en este marco. Parte
de la idea de que un examen final puede mantener su caracter riguro-
so y exigente, a la vez que resulta pedagégicamente significativo. En
este sentido, puede seguir certificando, pero también puede contribuir
al aprendizaje; puede exigir esfuerzo, pero también facilitar que este
esfuerzo no se transforme en bloqueo; y puede generar activacién, pero
orientada a la accién intelectual y no a la desregulacién emocional. La
incorporacién de una pausa breve con interaccién entre iguales no pre-
tende, en ningun caso, alterar la naturaleza evaluativa de la prueba ni
incrementar artificialmente las calificaciones, sino incidir en la ecolo-
gia cognitiva y emocional en que se desarrolla. Esta ecologia hace refe-
rencia al conjunto de factores internos y contextuales que condicionan
el funcionamiento mental del alumnado en una situacién de aprendi-
zaje o de evaluacidn, incluyendo el estado de activacidn, la regulacién
emocional, la carga cognitiva, la percepcién de control, la calidad de la
atencién y los modos de interaccién social disponibles.

Desde este enfoque, los exdmenes se pueden entender no solo como
dispositivos de medida, sino como entornos que influyen en la mane-
ra como el conocimiento es recuperado, organizado y expresado. Esta
reconsideracién del papel de la evaluacién implica, pues, comprender
mejor los procesos cognitivos y emocionales que se despliegan en situa-
ciones de examen, en especial en contextos de alta exigencia.
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2. Estrés, cerebro y rendimiento en contexto de examen

En el lenguaje cotidiano, la palabra estrés acostumbra a tener una con-
notacién claramente negativa y se utiliza a menudo como sinénimo de
saturacion, angustia o malestar, e incluso de ansiedad. Aun asi, se trata
de procesos relacionados, pero no equivalentes. El estrés es, en general,
una respuesta de activacién del organismo ante una demanda percibi-
da como importante o exigente, mientras que la ansiedad es un estado
emocional vinculado a la anticipacién de una amenaza, al sentimiento
de preocupacién y a la percepcién de un posible fracaso o pérdida de
control. En contextos de evaluacion, el estrés puede actuar inicialmen-
te como un mecanismo adaptativo que activa la atencién y moviliza
recursos cognitivos, mientras que la ansiedad puede aparecer cuando
esta activacion se vive de manera excesiva o dificil de regular, resultan-
do potencialmente bloqueante.

En el 4mbito educativo, esta relacién se concreta en el hecho de que un
nivel moderado de estrés puede resultar funcional y activador, mien-
tras que una activacién percibida como desbordante puede afectar ne-
gativamente el rendimiento cognitivo. Dicho de otro modo, no se trata
de evitar estos momentos puntuales de estrés, sino de favorecer que no
deriven hacia ansiedad.

Aplicado al contexto universitario, esto implica que un examen puede
desencadenar estrés, al concentrar multiples factores de demanda: li-
mitacién temporal, incertidumbre, valor de la calificacién, exposicién
al juicio, comparacién con los otros o importancia del resultado para el
futuro académico o profesional (Bueno, 2020a, Folkman, 2020). Este
tipo de situaciones son frecuentes en los entornos educativos y afectan
tanto a estudiantes como a docentes.

Ahora bien, no todas las formas de estrés son iguales. Una distincién
especialmente util es la que diferencia entre estrés activador o positivo,
estrés tolerable y estrés téxico. El estrés activador aparece cuando el reto
es percibido como exigente, pero asumible, y favorece el compromiso
con la tarea. El estrés tolerable describe situaciones dificiles pero ges-
tionables, sobre todo cuando se cuenta con el apoyo y con herramientas
de regulacién. Finalmente, el estrés téxico se produce cuando la de-
manda es vivida como desbordante o persistente y cuando los recursos
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personales y contextuales no bastan para procesarla adecuadamen-
te, convirtiéndose en un factor de bloqueo (Bueno, 2020a; Folkman,
2020).

Esta clasificacién evita ver el estrés en términos binarios y permite
analizar las situaciones de evaluacién de manera mds precisa. No se
trata de oponer automdticamente examen y bienestar, sino de consi-
derar qué nivel de activacién provoca una prueba, cémo es percibido
por el alumnado y qué mecanismos de apoyo tiene a su disposicién. Un
mismo examen puede ser estimulante para algunos estudiantes y para-
lizador para otros, hecho que pone de manifiesto que la calidad de una
evaluacion no depende solo del contenido disciplinar, sino también de
su arquitectura emocional.

Esta mirada obliga, ademds, a matizar la idea de que el rendimiento en
el examen refleja de manera transparente el nivel real de conocimiento.
En parte, lo que mide un examen es también el modo como el estu-
diante gestiona el estrés asociado a aquella situacién concreta, lo cual
no invalida la evaluacién, pero si que relativiza su neutralidad (Bueno,
2020a, Vogel y Schwabe, 2016).

Al mismo tiempo, en toda situacién de evaluacién entran en juego
competencias transversales a menudo agrupadas bajo la etiqueta de
soft skills, como la autorregulacién, la tolerancia a la frustracion, la ges-
tién de la presién o la flexibilidad cognitiva. La literatura ha sefialado
que estas competencias juegan un papel relevante tanto en el rendi-
miento académico como en la transferencia del conocimiento a contex-
tos profesionales y vitales (Heckman y Kautz, 2012; National Research
Council, 2012; OECD, 2019a,b). En consecuencia, un examen no solo
evallia qué sabe el estudiante, sino también c6mo moviliza recursos
personales y socioemocionales cuando acttia bajo presién. Precisamen-
te por eso, repensar el disefio de las pruebas no significa rebajar la exi-
gencia, sino procurar que estas dimensiones no queden confundidas
con el dominio del contenido.

Desde el punto de vista bioldgico, el estrés implica la activacién coor-
dinada de varios sistemas del organismo. Cuando una persona percibe
una situacién como exigente o amenazante, se activan tanto el sistema
nervioso auténomo como el eje hipotaldmico-hipofisario-adrenal, con
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la liberacién de catecolaminas y, posteriormente, de glucocorticoides,
como el cortisol. Estas sustancias preparan el cuerpo y el cerebro para
responder al reto, aumentando el estado de alerta y modulando la aten-
cién.

En contextos de corta duracién e intensidad moderada, esta respuesta
puede ser adaptativa. Pero, cuando la intensidad es excesiva o se perci-
be como incontrolable, los efectos sobre los procesos cognitivos resul-
tan problematicos. En estas condiciones, el cerebro tiende a priorizar
respuestas inmediatas y simplificadas, cosa que puede afectar varias
funciones cognitivas clave en contextos universitarios. Entre ellas, la
memoria de trabajo, que es esencial para retener y manipular informa-
cién y que puede resentirse (Joéls, Pu, Wiegert, Oitzl, y Krugers, 2006);
la flexibilidad cognitiva, que puede dificultarse (Joéls et al., 2008); y la
toma de decisiones, que puede ser mas impulsiva o menos ponderada
(Schwabe et al., 2008). Asimismo, la recuperacién de informacién de-
clarativa se puede ver afectada, comprometiendo la aplicacién de cono-
cimientos previamente adquiridos (Shields et al., 2017).

Estas alteraciones son especialmente relevantes porque muchos exa-
menes exigen, precisamente, estas funciones: mantener informacién
activa, seleccionarla, relacionarla, inhibir respuestas precipitadas y ela-
borar respuestas coherentes en un tiempo limitado. Cuando el estrés se
desregula, el rendimiento resultante puede reflejar parcialmente este
deterioro mas que el dominio real de la materia.

En este contexto, hay que tener presente que los estudiantes univer-
sitarios, mayoritariamente jévenes adultos, todavia se encuentran
en proceso de maduracién de las funciones ejecutivas, en especial las
vinculadas a la regulacién de la atencién y a la toma de decisiones
(Blakemore y Robbins, 2012; Diamond, 2013; Luna, Marek, Larsen,
Tervo-Clemmens, y Chahal, 2015). Esto puede influir en su capacidad
para gestionar el estrés académico, hecho que refuerza la necesidad de
considerar estos procesos en el disefio de las situaciones de evaluacién.

Para el profesorado, puede ser ttil retener una idea bésica: el estrés no
afecta el cerebro de manera global y uniforme. Sus efectos dependen
del momento, de la intensidad y de las caracteristicas individuales. En
algunos casos, puede favorecer la consolidacién de lo que se aprende; en
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otros, puede dificultar la recuperacién. Esta doble cara evita simplifica-
ciones y ayuda a entender mejor su impacto en contextos educativos.

En esta linea, la investigacién en neurociencia educativa destaca que el
estrés influye de manera diferente en las diversas fases de la memoria.
Puede reforzar la consolidacién en determinadas condiciones, pero,
cuando se produce en el momento de la recuperacién, a menudo difi-
culta el recuerdo consciente y flexible (De Quervain et al., 2000; Joéls
et al., 2006; Vogel y Schwabe, 2016) (figura 1).

Figura 1. Efectos del estrés en la memoria y el aprendizaje, dependiendo de la
proximidad temporal al momento de codificacién, recuperacion y recodificacién.
Modificado de Bueno (2020a).

Esto permite entender un fenémeno bien conocido por el profesorado:
estudiantes que, a pesar de haber estudiado suficiente, durante el exa-
men parecen bloquearse o no saben activar conocimientos que después
si que pueden verbalizar fuera de este contexto. Este fenémeno ha sido
ampliamente documentado en la literatura. El estrés agudo puede in-
terferir en la recuperacién de la memoria, haciendo que informacién
correctamente aprendida no sea accesible en situaciones de alta presién
(De Quervain et al., 2000; Kuhlmann et al., 2005).

A esto se le afiade el papel de la memoria de trabajo, que permite man-
tener y manipular informacién durante la resolucién de tareas comple-
jas. La evidencia sugiere que el estrés intenso puede reducir la eficien-
cia y favorecer respuestas mas rigidas o automatizadas (Schwabe et al.,
2012; Shields et al., 2016).

Por todo ello, una evaluacién exigente no tiene por qué llevar al estu-
diante hasta el limite del colapso para que sea rigurosa. El desafio no
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es eliminar la activacién, sino mantenerla dentro de una zona funcio-
nal que permita pensar y recuperar conocimiento de manera 6ptima.
En este sentido, transformar el estrés téxico en estrés activador pue-
de contribuir a mejorar tanto el rendimiento como las condiciones del
aprendizaje (Bueno, 2020a).

En conjunto, estos elementos muestran que el rendimiento en contex-
tos de examen depende no solo del conocimiento disponible, sino tam-
bién de las condiciones neurocognitivas en que dicho conocimiento es
recuperado.

3. Dimension social del aprendizaje y la regulacion

Una de las aportaciones més ttiles de la neuroeducacién es la idea de
que aprender no es un proceso exclusivamente individual ni puramente
cerebral en sentido reduccionista. Aprendemos desde un cerebro en-
carnado, emocional y social (Immordino-Yang y Damasio, 2007; Fis-
cher et al., 2013), y las interacciones con otras personas modulan as-
pectos tan relevantes como la atencién, la motivacion, la percepcién de
control, la confianza y la capacidad de regular el estrés (Cohen y Wills,
1985; Deci y Ryan, 2000). Esta perspectiva tiene implicaciones directas
también para la evaluacién.

En el formato clasico de algunos exdmenes finales, el estudiante acos-
tumbra a quedar situado en un espacio de aislamiento caracterizado
por el silencio, la inmovilidad y la ausencia de interaccién, en un con-
texto de alta densidad de juicio. Este dispositivo tiene una légica cla-
ra desde el punto de vista de la certificacién individual, pero también
puede intensificar la sensacién de amenaza y de aislamiento subjetivo
(Blascovich y Mendes, 2010). La incorporacién de una pausa breve con
interaccién entre iguales altera de manera precisa esta ecologia. No eli-
mina la naturaleza individual de la prueba, pero introduce un momen-
to puntual de apoyo social y de cognicién compartida.

Este tipo de interaccién puede tener un efecto regulador notable. El
apoyo social es uno de los factores que diferencia mas claramente el es-
trés tolerable del estrés toxico (McEwen, 2007). Compartir la situacién,
contrastar impresiones, verbalizar dudas y comprobar que otros com-
pafieros y compafieras también experimentan incertidumbres simila-
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res puede disminuir la amenaza percibida y devolver cierta sensacién
de control. Esta regulacién emocional no tiene solo un efecto afecti-
vo, sino que también crea condiciones mds favorables para el funcio-
namiento cognitivo, especialmente en contextos de interaccién social.
En muchos casos, el mero hecho de constatar que no se esté solo en la
dificultad ya libera recursos mentales para continuar pensando.

Pero la interaccién social no solo contribuye a la regulacién emocional,
sino que también reorganiza el pensamiento. Cuando los alumnos ha-
blan entre ellos sobre la prueba que estan realizando, no se limitan a
intercambiar informacién puntual, sino que explicitan criterios, verba-
lizan razonamientos, detectan puntos ciegos, comparan estrategias y
reactivan conocimientos. Esta verbalizacién es cognitivamente valiosa
por si misma (Chi, 2009; Fiorella y Mayer, 2013). Desde una perspec-
tiva neurocognitiva, recordar no es recuperar pasivamente una infor-
macién almacenada, sino reactivarla y reconstruirla, un proceso que
puede ayudar a reforzar la consolidacién posterior.

Hay que tener presente que la memoria no funciona como un almacén
inalterable de informacién. Cada vez que recuperamos un recuerdo,
este puede ser reconstruido y modificado antes de volver a almacenarse
(Nader y Einarsson, 2010). Este proceso de reconsolidacién implica que
los detalles de una experiencia pueden variar en funcién del contexto
presente, de las emociones o de la informacién nueva que se integra
(Alberini y LeDoux, 2013; Dudai, 2004). Asi, la recuperacién de la me-
moria no solo permite recordar, sino que constituye una oportunidad
para actualizar y reorganizar el conocimiento. En este sentido, la con-
versacion entre iguales no se debe entender como una interrupcién del
proceso de examen, sino como una forma especifica de reactivacién y
reorganizacién del conocimiento.

4. Feedback y aprendizaje entre iguales

En este marco de cognicién compartida y regulacién social del pensa-
miento, el feedback entre iguales emerge como un mecanismo con un
alto potencial formativo. La investigacién en educacién superior ha
mostrado con claridad que el feedback, o retroaccién, es uno de los ins-
trumentos mads potentes para promover el aprendizaje, la regulacién
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de la actividad, la metacognicién y la mejora del rendimiento (Boud
y Molloy, 2015; Hattie y Timperley, 2007). Orienta la accién, ayuda a
identificar qué se ha hecho y cémo se ha hecho, y permite ajustar los
esfuerzos hacia objetivos mas adecuados.

En este contexto, el feedback se puede entender como una informacién
que ayuda al estudiante a comparar su actuacién con una meta o un
criterio, y a ajustar la accién en consecuencia. Cuando este ajuste no
se limita a una mirada retrospectiva, sino que orienta de manera cla-
ra los pasos siguientes, hablamos mas especificamente de feedforward,
entendido como una proyeccién anticipada de mejora. Esta distincién
es especialmente relevante en el caso de los exdmenes, dado que el feed-
back suele llegar tarde. La correccién se produce cuando la situacién de
aprendizaje ya se ha cerrado. Desde un punto de vista sumativo, esto es
coherente. Desde un punto de vista formativo, en cambio, es limitado.

La pausa de cinco minutos con interaccién entre iguales que se pre-
senta en este Cuaderno altera este esquema introduciendo una forma
breve, parcial y regulada de feedback dentro del propio examen. No se
trata de un feedback completo ni experto, pero si situado y operativo.
Su valor radica en la inmediatez: llega cuando todavia queda margen de
acciéon. De este modo, los estudiantes no solo pueden entender retros-
pectivamente lo que han hecho, sino también decidir mejor qué haran
a continuacién. Esto puede implicar replantear respuestas, redistribuir
el tiempo, retomar preguntas abandonadas o confirmar lineas de razo-
namiento que generaban dudas.

Esta inmediatez es lo que convierte la pausa en una oportunidad
de feedforward. Desde el punto de vista de la evaluacién formativa, este
hecho es especialmente relevante, puesto que introduce dentro de una
prueba sumativa un espacio de transformacién del pensamiento mien-
tras la tarea todavia estd en curso. Cuando la evaluacién incorpora
oportunidades de revisién, reelaboracién y orientacién hacia la accién,
deja de ser Unicamente una fotografia del resultado y pasa a ser tam-
bién una palanca de desarrollo (Boud, 1998; Cantwell et al., 2017).

El feedback entre iguales presenta, ademds, caracteristicas especificas
que lo hacen especialmente valioso en contextos universitarios. Cuan-
do los estudiantes dialogan sobre un problema, no solo reciben infor-
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macién, sino que, ademds, aprenden por el hecho de tenerla que for-
mular, justificar y contrastar. Varios trabajos indican que tanto ofrecer
como recibir feedback moviliza procesos de comparacién, inferencia,
revisién y toma de conciencia de los criterios de calidad (Gielen et al.,
2010; Gielen y De Wever, 2015; Li et al., 2010).

En términos metacognitivos, este proceso contribuye a visibilizar los
propios procesos mentales. A menudo, los estudiantes solo adquieren
plena conciencia de lo que piensan cuando se lo tienen que explicar a
otro. Esta exteriorizacién puede revelar incoherencias, lagunas o ambi-
giiedades que, en solitario, pasarian desapercibidas, y puede reforzar la
confianza cuando una intuicién es corroborada por otras. Este aspecto
es especialmente relevante en la recta final de un examen, cuando la
fatiga y la presiéon temporal pueden dificultar la toma de decisiones.

Por otro lado, el feedback no es solo un fenémeno cognitivo, sino tam-
bién relacional y emocional. El tono, la forma y la orientacién con que
se presenta influyen en la respuesta que genera.

Un feedback percibido como exigente pero abordable tiende a activar
procesos de revisién y mejora, mientras que un feedback percibido como
amenaza puede generar evitacién o cierre. La literatura sobre su pro-
cesamiento neurocognitivo sugiere que se asocia a circuitos de recom-
pensa, incertidumbre y valoracién emocional (Aron et al., 2004; Cohen
etal, 2011; DePasque y Tricomi, 2015; Van Duijvenvoorde et al., 2008),
lo cual indica que no es una informacién neutra, sino un estimulo que
modula la respuesta cognitiva y emocional tanto de quien lo ofrece
como de quien lo recibe.

Asimismo, la pausa de cinco minutos introduce una forma condensada
de feedback entre iguales con potencial relevante, a pesar de su breve-
dad. Su impacto no depende solo de la duracién, sino también del mo-
mento en que se produce, de la posibilidad de aplicarlo inmediatamente
y de la naturaleza de las preguntas del examen. Cuando estas requieren
comprensioén, interpretacién o aplicacién, y no solo recuerdo factual, la
conversacion entre iguales tiene méas capacidad para generar reelabora-
cién cognitiva. Esto pone de manifiesto la importancia de la tipologia
de las pruebas, una cuestién que, mas alla de algunos apuntes, no se
analiza en profundidad en este Cuaderno.
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DISENO DE LA INTERVENCION

El objetivo principal de esta intervencién es potenciar el aprendizaje y
el rendimiento académico de los estudiantes universitarios mediante
la aplicacién de principios de neuroeducacién y estrategias cognitivas y
sociales que maximicen la consolidacién del conocimiento y la regula-
ci6én del estrés. La propuesta parte del reconocimiento de que el apren-
dizaje no es un proceso puramente individual ni reduccionista desde el
punto de vista cerebral, sino que esta intimamente vinculado a la expe-
riencia emocional, el contexto social y la regulacién fisiolégica (Fischer,
Goswami, y Geake, 2013; Immordino-Yang y Damasio, 2007).

1. Aspectos generales

Los estudiantes universitarios, mayoritariamente jévenes adultos, se
encuentran todavia en un proceso de maduracién de las funciones eje-
cutivas, en especial aquellas relacionadas con la planificacién, la toma
de decisiones, la flexibilidad cognitiva y el control de la atencién y de
los impulsos (Blakemore y Robbins, 2012; Diamond, 2013; Luna et al.,
2015). Esto implica que su capacidad para gestionar situaciones de es-
trés académico, como puede suceder durante los exdmenes finales, y
mads en los de duracién relativamente larga, no siempre es éptima, y
que la intervencién tiene que contemplar mecanismos que refuercen
tanto la regulacién emocional como el funcionamiento cognitivo.

En el contexto del examen clasico, el estudiante se suele hallar en un
entorno de aislamiento, silencioso, inmévil y carente de interaccién
social. Este dispositivo asegura cierta certificaciéon individual del co-
nocimiento, pero, al mismo tiempo, puede incrementar la percepcién
de amenaza e inseguridad (Blascovich y Mendes, 2010). Por eso, la in-
tervencién propone introducir una pausa breve con interaccién entre
iguales sin comprometer la naturaleza individual de la prueba. Este
momento puntual persigue un doble efecto: contribuir a regular el es-
trés percibido y facilitar la reactivacién y reorganizacién del conoci-
miento.
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El apoyo social constituye un elemento clave en este proceso. Varios
estudios indican que actiia como factor protector ante el estrés, dis-
minuyendo el estrés téxico y aumentando la tolerancia a situaciones
exigentes (Cohen y Wills, 1985; McEwen, 2007). Compartir la situa-
cién con compafieros, verbalizar dudas y comprobar que otros también
experimentan dificultades similares contribuye a reducir la amenaza
percibida y a restablecer una sensacién de control, liberando recursos
mentales que pueden ser dirigidos hacia procesos como la resolucién de
problemas y la toma de decisiones.

Desde el punto de vista cognitivo, la interaccién social actia también
como mecanismo de activacién y reconstruccién del conocimiento.
Cuando los estudiantes comparten razonamientos y estrategias, ver-
balizan criterios y detectan puntos ciegos, se produce una reactiva-
cién de la memoria que puede reforzar la consolidacién posterior (Chi,
2009; Fiorella y Mayer, 2013). Esta reactivacién no es un recuerdo pa-
sivo, sino un proceso activo de reconstruccién enmarcado en la teoria
de la reconsolidacién de la memoria (Alberini y LeDoux, 2013; Dudai,
2004; Nader y Einarsson, 2010). En este proceso, los recuerdos pueden
ser modificados, integrados con nueva informacién y fortalecidos, cosa
que favorece un aprendizaje mas flexible y adaptable.

Otro objetivo de la intervencién es introducir mecanismos de feed-
forward u orientacién anticipada. Esta estrategia consiste en ofrecer
informacién sobre criterios, procesos y estrategias antes de que conclu-
ya la prueba, de forma que los alumnos puedan reajustar sus acciones
de forma proactiva (Hattie y Timperley, 2007). El feedforward comple-
menta la retroaccién (feedback) tradicional, puesto que no solo permite
corregir errores pasados, sino también prevenirlos y orientar el apren-
dizaje futuro. La integracién de este tipo de orientacién con espacios
breves de cognicién compartida puede contribuir a maximizar la trans-
ferencia de conocimiento y el desarrollo de competencias académicas.

2. Ecosistema de la intervencion

La experiencia que se expone en este Cuaderno se llevé a cabo en 2020
en el examen final (o prueba de sintesis, segin la nomenclatura especi-
fica de la Facultad de Biologia), en la asignatura de Genética: Andlisis
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genético del grado de Biotecnologia, impartida por el autor de este Cua-
derno. Se trata de una asignatura obligatoria en los grados de Biologia,
Biotecnologia, Ciencias Biomédicas y Bioquimica. Cada curso académi-
co la siguen, aproximadamente, 400 estudiantes, distribuidos en seis
grupos de teoria y doce de practicas de problemas, ademds de pricticas
de laboratorio en grupos reducidos. Cada grupo de teoria es impartido
por un profesor diferente, pero la coordinacién de la materia es comun,
igual que la prueba final. Las preguntas son propuestas por el conjunto
del profesorado y consensuadas para adecuarlas a las caracteristicas de
los diferentes grupos. El examen, de tres horas de duracién (con me-
dia hora adicional en casos de estudiantes con necesidades especificas
diagnosticadas), consta de:

+ 20 preguntas de tipo test de respuesta multiple, con cuatro opciones
de las cuales solo una es correcta, destinadas a evaluar conocimien-
tos factuales y habilidades en la resolucién de problemas sencillos
(4 puntos);

2 preguntas cortas, orientadas a la resolucién de problemas breves y
a su justificacién escrita (1 punto), y

+ 1 problema largo, destinado a la resolucién de situaciones mas com-
plejas y a su justificacién argumentada (1 punto).

Durante el examen no estd permitido utilizar ningan tipo de apoyo de
consulta, salvo una calculadora sin memoria.

Ala puntuacién del examen final (6 puntos en total) se le suman 2 pun-
tos de las practicas de laboratorio y 2 puntos correspondientes a la eva-
luacién continua. Esta consiste en cuestionarios en linea disponibles
en el Campus Virtual, accesibles durante diez dias consecutivos y que
el alumnado puede abrir tantas veces como desee. Cada cuestionario
se activa en una época concreta del curso para consolidar los conceptos
trabajados hasta aquel momento.

La intervencién se disefié con una secuencia planificada, conocida por
los estudiantes desde el inicio de la prueba. En primer lugar, disponian
de dos horas para resolver el examen de manera individual y segin su
criterio. Transcurrido este tiempo, tenian que girar las hojas para im-
pedir cualquier consulta, y disponian de cinco minutos para moverse
libremente por el aula y hablar sobre los aspectos que considerasen
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oportunos: intercambiar impresiones, aclarar dudas o contrastar estra-
tegias.

Una vez finalizada la pausa, los estudiantes volvian a su lugar asigna-
do para completar individualmente la prueba durante la hora restante.
Esta estructura fue disefiada para preservar la validez de la evaluacién
individual, a la vez que introducia un componente social y cognitivo
orientado a la mejora de la memoria, la toma de decisiones, la flexibili-
dad cognitiva y la regulacién emocional ante el estrés.

Al dia siguiente de la experiencia, se les pasé una encuesta en linea que
el alumnado podia responder de forma voluntaria y anénima, para re-
coger su percepcion en esta intervencién (véase el punto 4 de la figura 2
de este apartado). Esta experiencia se llev6 a cabo tinicamente con el
alumnado del grado de Biotecnologia, que es el grupo donde habitual-
mente imparte docencia el autor, que habitualmente tiene alrededor de
80 estudiantes matriculados.

Cabe sefialar que no se dispuso de un grupo de control explicito. Los
otros grupos (Bioquimica, Ciencias Biomédicas y Biologia) no partici-
paron en la intervencién ni respondieron ninguna encuesta compara-
ble. La unica referencia comparativa fueron las calificaciones finales,
que no mostraron diferencias respecto a cursos anteriores (véase la fi-
gura 4, en su punto 1 de Resultados y discusién). Aun asi, el objetivo de
la intervencién no era aumentar el rendimiento académico medido en
términos de calificaciones finales, sino explorar c6mo la disponibilidad
de este breve espacio de conversacién influia en la percepcién de autoe-
ficacia y en la capacidad de regulacién emocional del alumnado.

3. Objetivos especificos de la intervencion

Los objetivos especificos de la intervencién fueron:

1. Reducir la percepcién de amenaza y aumentar la sensacién de con-
trol mediante el apoyo social y la interaccién entre iguales (Cohen y
Wills, 1985; McEwen, 2007), para contribuir a mejorar la regulacién
emocional de los estudiantes ante situaciones de estrés académico.

2. Potenciar la memoria de trabajo y la consolidacién de conocimientos
mediante la reactivacién y la verbalizacién del conocimiento, incor-
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porando mecanismos de reconsolidacién de la memoria (Alberini y
LeDoux, 2013; Nader y Einarsson, 2010).

3. Fomentar la flexibilidad cognitiva y la toma de decisiones pondera-
das a través de espacios para comparar estrategias, verbalizar crite-
rios y considerar alternativas de resolucién (Blakemore y Robbins,
2012; Diamond, 2013).

4. Aplicar estrategias de feedback y feedforward para guiar el aprendi-
zaje de manera anticipada, ayudando a los estudiantes a planificar
acciones y anticipar posibles dificultades (Hattie y Timperley, 2007).

5. Consolidar un aprendizaje social y colaborativo que integre dimen-
siones emocionales y cognitivas, favoreciendo la motivacién, la aten-
cién y la percepcién de apoyo (Fischer et al., 2013; Immordino-Yang
y Damasio, 2007).

En conjunto, el disefio de la intervencién combina elementos de neuro-
educacion, psicologia social y estrategias de evaluacion para crear un
entorno que no solo mida el conocimiento, sino que también lo refuerce
y lo reorganice activamente. La propuesta reconoce que el aprendiza-
je es un proceso dindmico y contextual, y que las funciones ejecutivas
de los estudiantes jévenes todavia se encuentran en desarrollo. En este
marco, la integracién de interaccién social, la reactivacién de la memo-
ria, la orientacién anticipada y el apoyo emocional contribuyen a ge-
nerar experiencias de aprendizaje mds efectivas y significativas, con
beneficios que pueden ir mas alld del examen inmediato.

4. Encuesta

Para recoger las percepciones de los estudiantes de esta experiencia, al
dia siguiente de su realizacién se les pasé la siguiente encuesta en linea
(figura 2), para su realizacién voluntaria y anénima. Las afirmaciones
1, 2, 3y 4 estdn pensadas para valorar el impacto emocional de la inter-
vencién; las afirmaciones 5, 6, 7 y 8, para establecer el valor formativo
del feedback y el feedforward, incluyendo la percepcion del alumnado so-
bre sus aprendizajes, y las afirmaciones 9 y 10, juntamente con la pre-
gunta final abierta, para hacer una valoracién global de la intervencién.
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Figura 2. Encuesta pasada a los estudiantes que participaron en esta experiencia.

Valoracion de la pausa de conversacion de 5 minutos durante el examen final

Este cuestionario pretende recoger tu valoracion sobre la pausa de 5 minutos de conversacion in-
corporada durante el examen final.

El objetivo es conocer hasta qué punto esta experiencia ha resultado 1itil tanto desde el punto de
vista formativo como emocional.

Marca la respuesta que mejor refleje tu experiencia.

Escala de respuesta:

1 =nada / no me ha servido de nada
2 =poco

3 = moderadamente

4 = bastante

5 =mucho / ha sido muy positivo o enriquecedor

La pausa de 5 minutos me ha ayudado a reducir la tensién o el
bloqueo que sentia durante el examen.

Después de la pausa, me he sentido en mejores condiciones
emocionales para afrontar la tltima hora de la prueba.

Poder hablar con los compafieros y compatieras me ha ayudado
a transformar los nervios en una actitud méas activay centrada.

Esta pausa me ha ayudado a recuperar la confianza en mi ma-
nera de afrontar el examen.

La conversacién con otros estudiantes me ha aportado ideas o
perspectivas utiles para continuar el examen.

Lo que he compartido o escuchado durante la pausa me ha ayu-
dado a revisar, reorientar o mejorar alguna parte de mi trabajo
posterior.

Esta experiencia me ha hecho sentir que el examen no solo era
una herramienta de evaluacién, sino también una oportunidad
de aprendizaje.

La interaccién con los compafieros y comparfieras durante la
pausa me ha permitido aprender alguna cosa nueva.

La pausa estaba bien situada dentro del examen y ha tenido
una duracién adecuada para que resulte util.

En conjunto, valoro positivamente esta manera de incorporar
una pausa de conversacién en un examen final.

Si quieres, explica brevemente qué te ha aportado esta experiencia o qué mejorarias.
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RESULTADOS Y DISCUSION

La encuesta fue contestada por 27 de los 73 estudiantes que se presen-
taron al examen, de un total de 76 estudiantes matriculados el curso en
que tuvo lugar la experiencia, hecho que implica una tasa de respuesta
del 36,98 %. En un contexto de participacién voluntaria, y conside-
rando que la respuesta del alumnado a las encuestas acostumbra a ser
moderada o baja, este porcentaje indica un nivel apreciable de implica-
cién por parte de la poblacién objeto de estudio. Asimismo, cabe tener
presente que una parte significativa no respondi6, lo cual puede intro-
ducir sesgos de no respuesta si las opiniones de los participantes difie-
ren sistemdaticamente de las del resto, por ejemplo, en cuanto al grado
de implicacién o motivacién hacia la materia. Hay que afiadir también
que la encuesta se administré en periodo de exdmenes, un contexto po-
tencialmente condicionado por el estrés académico, que podria influir
tanto en la tasa de respuesta como en el tipo de valoraciones recogidas.

En consecuencia, las valoraciones y conclusiones que se derivan han
de ser interpretadas con cautela, evitando generalizaciones indebidas.
También hay que considerar que la experiencia se llevé a cabo en el con-
texto de la pandemia de la COVID-19, con las restricciones asociadas,
circunstancia que puede introducir condicionantes adicionales, a pesar
de que no se considera que invaliden los objetivos planteados.

En este sentido, y a pesar de la solidez del marco tedrico que sustenta
la propuesta, los resultados se tienen que entender como indicativos
y hay que contextualizarlos correctamente, dado que se basan en una
intervencién breve, con una tasa de respuesta moderada y en un con-
texto especifico (curso 2019-2020), factores que limitan el alcance ge-
neralizable y la capacidad de contrastar con toda su amplitud el marco
tedrico expuesto.
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1. Resultados de la encuesta: valores absolutos, medias y
desviacion estandar

Los resultados estadisticos de la encuesta han sido los siguientes (figura 3):

Figura 3. Resultados de la encuesta. La media indica el valor medio de las respues-
tas (1-5); la desviacién estandar mide la dispersién de las respuestas (los valores
mds bajos indican mdas consenso), y el % de acuerdo indica el porcentaje de es-
tudiantes que han seleccionado las categorias 4 (de acuerdo) o 5 (totalmente de
acuerdo).

Numeros de
, respuestas por . Desviacion % de
Item — Media .
categoria estandar acuerdo

1 2 3 4 5

La pausa de 5 minutos me ha ayudado a
reducirla tensién o el bloqueoquesentia 0 0 2 12 13 441 0.62 92.6%
durante el examen.

Después de la pausa, me he sentido en
mejores condiciones emocionales para 0 0 3 7 17 4.52 0.69 88.9%
afrontar la tltima hora de la prueba.

Poder hablar con los compafieros y com-
pafieras me ha ayudado a transformar

. . . . 0 1 4 12 10 415 0.80 81.5%
los nervios en una actitud mds activa y
centrada.
Esta pausa me ha ayudado a recuperar
la confianza en mi manera de afrontar 0 0 8 9 10 4.07 0.81 70.4%

el examen.

La conversacién con otros estudiantes
me ha aportado ideas o perspectivasuti- 0 0 3 17 7 415 0.59 88.9%
les para continuar el examen.

Lo que he compartido o escuchado du-
rante la pausa me ha ayudado a revisar,

. . 0 0 4 11 12 430 0.71 85.2%
reorientar o mejorar alguna parte de mi
trabajo posterior.
Esta experiencia me ha hecho sentir que
el examen no era solo una herramienta 0 0 8 12 7 39 074 70.4%

de evaluacion, sino también una oportu-
nidad de aprendizaje.

La interaccién con los compafieros y
comparieras durante lapausamehaper- 0 0 8 11 8 4.00 0.77 70.4%
mitido aprender alguna cosa nueva.

La pausa estaba bien situada dentro del
examen y ha tenido una duraciéonadecu- 0 0 2 8 17 4.56 0.63 92.6%
ada para que resulte util.

En conjunto, valoro positivamente esta
manera de incorporar una pausadecon- 0 0 1 6 20 470 0.53 96.3%
versacion en un examen final.
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Estos resultados muestran una valoracion global muy positiva en cuan-
to ala incorporacién de una pausa de cinco minutos durante el examen.
Practicamente todos los items presentan medias superiores a 4, indica-
tivas de un alto grado de acuerdo. Ademas, las desviaciones estdndar
relativamente bajas sugieren un nivel notable de consenso entre los es-
tudiantes, hecho que refuerza la consistencia de las tendencias obser-
vadas. En términos de porcentaje de acuerdo, todos los items superan
el 70 % y, en la mayor parte de casos, el 85 %, cosa que evidencia una
percepcién claramente favorable tanto en cuanto al impacto emocional
de la pausa como a su utilidad en el desarrollo de la prueba. Los efectos
sobre la percepcién del examen como herramienta de aprendizaje son
méas moderados, pero también positivos.

Se ha de destacar, especialmente, la valoracién global de la iniciativa,
que obtiene una de las puntuaciones més elevadas, asi como la per-
cepcién de que la pausa estaba bien situada y tenia una duracién ade-
cuada. Esto indica que la propuesta no solo fue muy aceptada, sino
también percibida como pertinente desde el punto de vista organiza-
tivo y pedagégico. Igualmente, una parte significativa del alumnado
manifiesta que la pausa los ha ayudado a reducir la tensién, a me-
jorar las condiciones emocionales y a continuar el examen con més
confianza.

En cuanto a la pregunta abierta (Si quieres, explica brevemente qué te ha
aportado esta experiencia o qué mejorarias), solo fue contestada por un
estudiante, con un «Gracias», motivo por el cual no se incorpora en la
discusién.

En conjunto, los resultados sugieren que la introduccién de esta pausa
tiene un impacto favorable tanto en la experiencia emocional como
en el rendimiento percibido, y que constituye una estrategia pedagé-
gica muy valorada. Aun asi, hay que interpretar estos datos con pru-
dencia, atendiendo al porcentaje de participacién, asi como conside-
rar posibles mejoras para maximizar los beneficios de la interaccién
entre iguales.

Los resultados muestran también que el alumnado percibe con méas
claridad los efectos vinculados a la regulacién emocional, como la
reduccién de la tensién, la recuperacién de confianza o la transfor-
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macién de los nervios en una actitud mdas centrada, que los relacio-
nados con la adquisicién de nuevos aprendizajes o con la percepcién
del examen como herramienta formativa, que obtienen puntuaciones
mas moderadas. Este hecho sugiere que intervenciones breves de re-
gulacién emocional generan un impacto inmediato y facilmente reco-
nocible, mientras que las posibles ganancias en aprendizaje tienden
a ser mas progresivas y menos evidentes en el momento mismo de la
prueba.

En este sentido, el aprendizaje durante un examen es dificil de cuanti-
ficar de manera inmediata por el alumnado, especialmente cuando su
atencién estd centrada en la resolucién de la prueba y la consecucién
de la mejor calificacién posible. Asi, a pesar de que la pausa puede fa-
cilitar la reflexién y la reorientacion del trabajo, la ganancia cognitiva
no siempre es percibida directamente, mientras que la mejora en la re-
gulacién emocional es mdas inmediata. Esta diferencia refleja una di-
sociacién habitual entre la percepcién subjetiva del aprendizaje y las
ganancias cognitivas reales en contextos de alta exigencia. Los alum-
nos pueden sentir que han aprendido menos en situaciones de esfuerzo
cognitivo intenso, a pesar de que el aprendizaje objetivo pueda ser su-
perior (Deslauriers et al., 2019).

Se ha de remarcar, finalmente, que el objetivo de la experiencia no era
mejorar las puntuaciones numéricas de la prueba. La figura 4 mues-
tra la evolucién de las notas medias de la asignatura Genética: Andlisis
genético, en diferentes promociones del grado de Biotecnologia entre
los cursos 2017-2018 y 2024-2025. Se aprecia que, dentro de las osci-
laciones habituales, el curso en el que se llevé a cabo la intervencién
se mantiene en la tendencia general. Este resultado es coherente con
el planteamiento de la propuesta, que no busca alterar la funcién su-
mativa del examen, sino incidir en las condiciones ecoldgicas en que
se desarrolla.
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Figura 4. Grafico de las notas medias de la asignatura Genética: Andlisis genético del
grado de Biotecnologia entre los cursos 2017-2018 y 2024-2025. El afio en que se
realiz6 la experiencia se presenta en color naranja.
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2. Hacia una concepcion mas integrada de la evaluacion y el
desarrollo de competencias

La experiencia presentada se inscribe en un contexto de transforma-
cién profunda de la educacién superior, en el cual cada vez se hace mas
evidente la necesidad de repensar no solo el papel de las clases univer-
sitarias en un entorno digitalizado en el cual la inteligencia artificial
estd adquiriendo un protagonismo creciente, sino también el sentido
de la evaluacién y, en consecuencia, de sus dindmicas.

Tradicionalmente, en entornos universitarios el examen final ha sido
concebido como un dispositivo de medida del conocimiento adquirido
por el alumnado, tanto conceptual como, en funcién de cada materia,
de las destrezas y habilidades, orientado principalmente a su certifica-
cién y clasificacién. Esta visién, heredera de un paradigma de transmi-
sién y acumulacién del conocimiento, asume que este se puede aislar
del contexto en que se produce y que puede ser recuperado de manera
neutra y estable en situaciones de alta presion.

Sin embargo, la investigacién contemporanea en pedagogia, psicologia
cognitiva y neurociencia ha mostrado de manera consistente que esta
concepcion es insuficiente y no responde plenamente a las expectativas
sociales y de crecimiento personal del siglo xxI. El aprendizaje es un
proceso dindmico, contextual y profundamente influido por factores
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emocionales y sociales (Biggs y Tang, 2011; Immordino-Yang y Dama-
sio, 2007). En este sentido, la evaluacién no puede ser considerada un
elemento externo al proceso de aprendizaje o una actividad meramente
finalista, sino que forma parte constitutiva y lo modela activamente.

En este marco, la introduccién de una pausa breve de interaccién, con-
trolada y regulada, en medio de un examen final constituye una inter-
vencién que, pese a su aparente simplicidad, puede tener implicaciones
profundas en esta reconfiguracién. Esta practica permite transformar
el examen en un espacio hibrido en el cual coexisten funciones suma-
tivas, absolutamente necesarias, y funciones formativas, igualmente
necesarias, teniendo en cuenta los paradigmas sociales y educativos ac-
tuales. El estudiante no solo demuestra qué sabe en términos de cono-
cimientos, destrezas y habilidades, sino que sigue aprendiendo mien-
tras es evaluado. En un entorno dindmico y cambiante, la capacidad
para continuar aprendiendo y de sacar provecho cognitivo de las situa-
ciones nuevas es una necesidad (Bueno, 2019a,b, 2024).

Esta transformacién puede ser interpretada como una modificacién de
la ecologia del aprendizaje dentro del contexto del examen. Se rompen
momentdneamente las condiciones de aislamiento, silencio y lineali-
dad que caracterizan el modelo tradicional, y se introducen elementos
de regulacién emocional, interaccién social y reflexién metacognitiva.
En consecuencia, el rendimiento deja de ser el resultado de una simple
recuperacién de informacién, aplicada, segun los casos, a través de las
destrezas y las habilidades adquiridas, para devenir el producto de un
sistema complejo de interacciones entre procesos cognitivos, emocio-
nales y sociales de crecimiento académico y también personal, donde
las llamadas soft skills (habilidades blandas) adquieren protagonismo.

Las soft skills, cada vez mas valoradas tanto en el dmbito académi-
co como en el profesional, incluyen competencias como la comunica-
cién, el pensamiento critico, la colaboracién, la gestién emocional o la
capacidad de adaptacién. Estas competencias no se desarrollan solo
a través de la transmisién de contenidos, sino, sobre todo, mediante
experiencias situadas en contextos ecolégicos que impliquen inte-
raccién, toma de decisiones y regulacién del propio comportamiento
(Heckman y Kautz, 2012; OECD, 2019a,b). En este sentido, la interven-
cién analizada introduce en la evaluacién un conjunto de condiciones
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que favorecen la activacion de estas habilidades en un momento de alta
exigencia cognitiva y emocional, a menudo también marcada por un
elevado nivel de estrés para muchos estudiantes.

En primer lugar, la pausa fomenta habilidades comunicativas y de pen-
samiento critico. Al interactuar con otros estudiantes sin acceso di-
recto a la prueba, los participantes se ven obligados a verbalizar ideas,
explicar conceptos y justificar razonamientos, lo cual implica una ela-
boracién cognitiva profunda. Este proceso no solo contribuye a refor-
zar la comprensién de los contenidos, sino que también desarrolla la
capacidad de expresarse con claridad y de argumentar de manera co-
herente. Tal como sefialan Fiorella y Mayer (2013), el acto de explicar a
otros constituye una de las formas més potentes de aprendizaje, puesto
que obliga a reorganizar el conocimiento y a identificar los elementos
esenciales. Asimismo, el contraste de perspectivas puede estimular el
pensamiento critico, dado que los alumnos han de evaluar la validez de
las ideas propias y ajenas.

En segundo lugar, esta dindmica potencia competencias relacionadas
con la colaboracién y los aspectos sociales de la inteligencia. A pesar
de que el examen continta siendo una actividad individual respecto al
resultado final, la introduccién de un espacio de interaccién genera una
experiencia de cognicién compartida que puede favorecer actitudes
cooperativas. Desde una perspectiva socioconstructivista, el conoci-
miento se construye en interaccién con los otros (Fischer et al., 2013),
y esta experiencia brinda un contexto auténtico para ejercitar habili-
dades como la escucha activa, el respeto por las opiniones de los otros
o la capacidad para construir significados compartidos, esenciales en
entornos profesionales complejos.

En tercer lugar, la intervencién incide en el desarrollo de competencias
de autorregulacién y gestién emocional. La capacidad para reconocer y
regular el estrés, sobre todo en situaciones de alta presién, es una ha-
bilidad central para el éxito tanto académico como profesional (Gross,
2015). La pausa de conversacién no elimina el estrés, pero ofrece un
espacio para gestionarlo, tanto en el plano individual como colectivo.
Este proceso puede contribuir al desarrollo de estrategias de afronta-
miento mas adaptativas y a una mayor conciencia emocional. Ademds,
la posibilidad de contrastar unas percepciones con otras puede reforzar
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la sensacién de autoeficacia, un factor clave en la motivacién y el rendi-
miento (Bandura, 1997).

Por ultimo, cabe destacar que la integracién de las soft skills en el con-
texto de la evaluacién tiene un valor particular, puesto que las sitda en
un escenario de autenticidad y relevancia. A menudo, estas habilidades
se trabajan en actividades periféricas o desconectadas de la evaluacién
formal, lo cual puede limitar su transferencia. Por el contrario, incorpo-
rarlas en el examen comporta reconocer su importancia y alinearlas con
los objetivos de aprendizaje. En este sentido, la propuesta presentada se
alinea con las recomendaciones de organismos como la OECD (2019a,b),
que destacan la necesidad de integrar competencias cognitivas y socio-
emocionales en los sistemas educativos. Leves modificaciones en el di-
sefio de la evaluacién pueden tener un impacto significativo en el desa-
rrollo de competencias clave para el siglo XXI. Lejos de ser un elemento
accesorio, las soft skills han emergido como una dimensién central del
aprendizaje que puede y debe ser cultivada también en contextos de alta
exigencia, como los exdmenes finales de duracién relativamente larga.

3. Estreés, cerebro, rendimiento y corregulacion emocional: un
analisis desde la neurociencia cognitiva

Uno de los aspectos centrales para comprender el impacto de la interven-
cién es el papel del estrés en el rendimiento cognitivo. El estrés es una
respuesta adaptativa que prepara al organismo para hacer frente a situa-
ciones exigentes, pero su efecto sobre el funcionamiento mental es alta-
mente dependiente de su intensidad, duracién y momento de aparicién.

Desde el punto de vista neurobioldgico, el estrés activa el eje hipotala-
mico-hipofisario-adrenal y provoca la liberacién de cortisol (McEwen,
2007). Este proceso tiene efectos diferenciados sobre diversas regiones
cerebrales. La corteza prefrontal, responsable de las funciones ejecuti-
vas, es especialmente sensible al exceso de cortisol, mientras que es-
tructuras como la amigdala pueden verse activadas, potenciando res-
puestas emocionales y automaticas.

Esta configuracién posee implicaciones directas en el contexto de un
examen. Las funciones ejecutivas, como la memoria de trabajo, la in-
hibicién de respuestas y la flexibilidad cognitiva, son esenciales para la
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resolucién de tareas complejas, pero también son las mds vulnerables
al estrés, en especial cuando es agudo o crénico (Diamond, 2013). Si el
nivel de activacién es demasiado elevado, puede producirse una dismi-
nucién de la capacidad para mantener informacién activa, una menor
flexibilidad para cambiar de estrategia y una mayor rigidez en el pen-
samiento, lo cual va en detrimento de tareas que exigen razonamiento,
creatividad o la aplicacién de habilidades de anilisis y sintesis.

Este fendmeno puede explicar por qué algunos estudiantes experimen-
tan bloqueos o rendimientos inferiores a su nivel real en situaciones
de examen. Tal y como muestran De Quervain et al. (2000) y Schwabe
et al. (2012), el estrés puede interferir especificamente en la recupera-
cién de la informacién, dificultando el acceso a conocimientos previa-
mente consolidados. Ademads, una recuperacién deficitaria puede alte-
rar parcialmente la integridad de estos recuerdos.

En ese contexto, la pausa de cinco minutos de interaccién permite in-
troducir un mecanismo de regulacién de la activacién. Al interrumpir
la situacién de estrés sostenido, puede reducir la carga fisiolégica y
restablecer un estado mas favorable para el funcionamiento cognitivo.
Este efecto es especialmente relevante en la segunda parte del examen,
cuando la fatiga cognitiva y el estrés acumulado pueden afectar de for-
ma mads intensa al rendimiento, pero también lo es desde el inicio, ya
que saber con antelacién que habrad un momento breve de interaccién
social actia como un factor de seguridad psicolégica que modula la an-
ticipacién de la situacién.

Desde la perspectiva de la evaluacién cognitiva del estrés, cuando una
situacién se percibe como controlable o previsible, disminuye la res-
puesta de ansiedad anticipatoria (Folkman, 2020). En este sentido, la
previsién de una pausa compartida puede reducir la incertidumbre y
la sensacién de aislamiento, dos variables fuertemente asociadas a la
ansiedad en contextos de examen. Ademads, la posibilidad de contras-
tar ideas con iguales, aunque sea de forma limitada, puede generar una
expectativa de apoyo social, reconocida como factor protector ante el
estrés y moduladora de la respuesta emocional y fisiolégica (Cohen y
Wills, 1985). Asi, no solo la pausa en si misma, sino también su anti-
cipacién contribuyen a establecer un nivel de activacién mas ajustado
desde el inicio de la prueba.
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Por otra parte, cabe subrayar que no todo el estrés tiene un impacto
negativo sobre el rendimiento. Un nivel bajo o moderado de activacién,
especialmente cuando es puntual, puede actuar como mecanismo fa-
cilitador de la atencién y del procesamiento cognitivo. Este fenémeno
ha sido ampliamente descrito en la literatura clasica a través de la ley
de Yerkes-Dodson, que establece una relacién en forma de U inverti-
da entre activacién y rendimiento (Yerkes y Dodson, 1908). Segun este
modelo, un cierto grado de estrés puede aumentar la vigilancia, moti-
vacién y capacidad de concentracién, favoreciendo un funcionamiento
optimo de las funciones ejecutivas.

Desde una perspectiva neurocognitiva contemporanea, esto se puede
interpretar como un estado de activacién éptima que facilita la movili-
zacién de recursos cognitivos sin llegar a saturarlos. Por consiguiente,
el objetivo de este tipo de actuaciones no tiene que ser eliminar por
completo el estrés en situaciones de evaluacién, sino promover una re-
gulacién que permita mantenerlo en niveles adaptativos, donde actie
como un elemento activador del pensamiento y no como un factor limi-
tador del rendimiento.

Aun asi, la regulacién del estrés no es solo un proceso individual, sino
también social. La posibilidad de hablar con otros comparfieros y com-
pafieras introduce un mecanismo de corregulacién emocional con un
impacto significativo en la experiencia del examen. Segun la teoria
del apoyo social, la presencia de otras personas puede actuar como un
amortiguador del estrés, reduciendo la percepcién de amenaza y au-
mentando la sensacién de control (Cohen y Wills, 1985). Este efecto es
especialmente relevante en contextos de alta presién, como los exdme-
nes, en los que la incertidumbre y el miedo al error pueden generar una
activacién emocional intensa.

Desde una perspectiva de neurociencia afectiva, este proceso se des-
cribe como corregulacién emocional. Las emociones se construyen en
interaccién con los otros, y la comunicacién social puede modular su in-
tensidad y significado (Immordino-Yang y Damasio, 2007). Compartir
dudas, validar experiencias o constatar que otras se encuentran en una
situacién similar puede reducir la ansiedad y generar una sensacién de
normalidad.
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Ademds, la interaccién social puede activar circuitos neuronales rela-
cionados con la motivacién y la recompensa, en especial en experien-
cias de comprensién compartida. Esto puede contribuir a transformar
la experiencia emocional del examen, pasando de un estado de tensién
a un estado de activacién més funcional. En este sentido, estudios en
neurociencia social han mostrado que las interacciones positivas con
iguales pueden implicar la activacién de sistemas dopaminérgicos aso-
ciados al refuerzo y a la percepcién de competencia (Lieberman, 2013).
Cuando un estudiante verbaliza una idea y esta es reconocida o con-
trastada, no solo regula su emocién, sino que refuerza su confianza
cognitiva.

Esta dimensién interpersonal también incide en la calidad del procesa-
miento cognitivo. La verbalizacién y el intercambio de ideas obligan a
reorganizar el pensamiento, favoreciendo procesos de metacognicién
y de elaboracién profunda de la informacién. La metacognicién hace
referencia a la capacidad para tomar conciencia de los propios proce-
sos cognitivos y para regularlos de manera intencional. Incluye tanto
el conocimiento sobre cémo pensamos como la capacidad de planificar,
supervisar y evaluar la propia actividad mental. En contextos de apren-
dizaje y de evaluacién, permite ajustar estrategias, detectar errores y
optimizar el rendimiento (Flavell, 1979; Zimmerman, 2002).

Aunque la interaccién sea breve y sin acceso directo a la prueba, el he-
cho de explicar o escuchar posibles enfoques puede ayudar a detectar in-
coherencias u omisiones, asi como a visualizar estrategias alternativas,
actuando como un mecanismo de regulacién cognitiva compartida. Este
proceso se alinea con perspectivas socioculturales del aprendizaje que des-
tacan el papel del didlogo en la construccién del conocimiento (Vygotsky,
1978), asi como con evidencias sobre los beneficios de la peer instruction
(instruccién entre iguales) en la consolidacién conceptual (Mazur, 1997).

Por otro lado, la corregulacién emocional no implica una reduccién
uniforme de la activacién, sino una modulacién més ajustada a las de-
mandas de la tarea cognitiva. La interaccién con iguales puede ayudar
a transformar emociones desorganizadoras del pensamiento, como el
miedo intenso o el bloqueo, en estados méas funcionales, orientados a
la resolucién de problemas. Esta transicién es especialmente relevante
en contextos de evaluacién, en los cuales la interpretacién subjetiva del
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estado interno puede influir directamente en el rendimiento. Compar-
tir la experiencia puede, asi, contribuir a reetiquetar la activacién fisio-
légica no como ansiedad incapacitante, sino como energia disponible
para afrontar la tarea.

Finalmente, hay que considerar que este tipo de dindmicas introducen
un cambio en la naturaleza misma del examen, el cual deja de ser una
experiencia estrictamente individual y potencialmente aisladora para
convertirse, aunque sea de manera puntual, en una actividad con una
dimensién colectiva. Este cambio puede tener implicaciones no solo
emocionales, sino también identitarias, reforzando la percepcién de
pertenencia al grupo y reduciendo la vivencia de la evaluacién como
una amenaza individual. En conjunto, la incorporacién de espacios
breves de corregulacién social puede contribuir a generar contextos
de evaluacién no solo pedagdgicamente més ricos, sino también mas
humanos, en los que el rendimiento no se desvincula de los procesos
emocionales y sociales que lo sostienen.

4. Memoria, reconsolidacion y feedback: aprender durante el
examen

Uno de los mecanismos més relevantes potencialmente activados por
esta intervencién es la reactivacién de la memoria. Tal como indican
Nader y Einarsson (2010) y Alberini y LeDoux (2013), la memoria es
un proceso dindmico en que cada recuperacién implica una posible mo-
dificacién del recuerdo almacenado. Dicho de otro modo, cada vez que
recuperamos una informacién, al volverla a guardar puede incorporar
nuevos elementos cognitivos y emocionales, lo cual altera, aunque su-
tilmente, el contenido.

En este contexto, la conversacién entre iguales puede facilitar este pro-
ceso de distintas maneras. En primer lugar, obliga a los estudiantes a
recuperar informacién, cosa que constituye una practica de aprendiza-
je especialmente potente (Roediger y Butler, 2011). En segundo lugar,
implica una elaboracién activa del contenido, puesto que hay que expli-
carlo, justificarlo y adaptarlo al contexto de la conversacién.

Ademais, la interaccién puede generar procesos de ensefianza entre
iguales, que han demostrado tener un efecto especialmente positivo en
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el aprendizaje (Fiorella y Mayer, 2013). Este proceso activa mecanismos
de reorganizacién del conocimiento que contribuyen a una compren-
sién més profunda. En este sentido, tener que verbalizar una respuesta
0 una estrategia sin tener el apoyo directo de la prueba puede requerir
un esfuerzo mental méas elevado para la recuperacién, lo cual, segin
la literatura sobre retrieval practice (practica de recuperacién), potencia
todavia mas la eficacia (Roediger y Karpicke, 2006). Esta dificultad de-
seable obliga a acceder a representaciones mas consolidadas y a refor-
zar la estabilidad.

Desde la perspectiva de la reconsolidacién de los recuerdos, cada acto
de recuperacién abre una ventana temporal en la cual el recuerdo se
muestra l4bil y susceptible de ser modificado antes de volver a esta-
bilizarse (Nader y Einarsson, 2010). En este intervalo, la informacién
nueva, procedente tanto de la reflexién propia como de la interaccién
con los otros, puede integrarse con el conocimiento previo, corrigiendo
errores, completando vacios o reorganizando estructuras conceptua-
les. Asi, la conversacién entre iguales no solo reactiva los recuerdos,
sino que puede contribuir activamente a mejorar la calidad.

Este proceso también se puede entender en términos de consolidacién
en linea, esto es, como una forma de aprendizaje que tiene lugar simul-
tdneamente a la actividad de evaluacién. Lejos de ser un simple instru-
mento de medida sumativa, el examen constituye también un contexto
en el cual se producen cambios reales en el conocimiento del estudiante,
aspecto que se ve reforzado por el impacto que tiene el estrés sobre los
aprendizajes segin el momento en que se produzca (véase la figura 1). La
combinacién de recuperacién, elaboracién y contraste social puede gene-
rar trazados de memoria mas ricos e interconectados, que faciliten tanto
la retencién a largo plazo como la transferencia a nuevos contextos.

En este marco, este tipo de intervencién introduce una continuidad
entre aprendizaje y evaluacién, que a menudo se encuentran artificial-
mente separados. Al integrar procesos como la practica de recuperacién
y la reconsolidacién dentro del propio examen, se transforma su fun-
cién: de ser un momento final de verificacién pasa a ser también una
oportunidad de aprendizaje significativo. Esta perspectiva se alinea
con enfoques contemporaneos que entienden la evaluacién como una
herramienta al servicio del aprendizaje, no solo sumativa, sino también
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formativa, capaz de activar mecanismos cognitivos profundos cuando
se disefia de manera intencional.

Es en este contexto donde el feedback entre iguales en tiempo real cons-
tituye uno de los elementos mds innovadores de la propuesta. Tal como
sefialan Hattie y Timperley (2007), el feedback es uno de los factores
con mayor impacto en el aprendizaje, pero su eficacia depende del mo-
mento en que se produce. En este caso, puede transformarse en feed-
forward, puesto que permite a los estudiantes ajustar sus respuestas
durante la prueba. Esto implica un cambio fundamental en la tempora-
lidad de la evaluacién: deja de ser solo retrospectiva para ser también
prospectiva, hecho que favorece el desarrollo de la metacognicién y de
la autorregulacién (Ion et al., 2017).

En este sentido, el valor del feedback no radica solo en la informacién
que se proporciona, sino en su capacidad para activar procesos de revi-
sién inmediata del pensamiento. Cuando los alumnos tienen la opor-
tunidad de interpretar, contrastar y aplicar este feedback dentro del
propio contexto de evaluacion, se reduce la distancia entre comprender
el error y poder actuar sobre él, incrementando significativamente el
potencial formativo.

Ademds, el paso de feedback a feedforward comporta un cambio cuali-
tativo en la funcién misma de la informacién recibida. No se trata solo
de saber qué se ha hecho bien o mal, sino de disponer de indicios que
orienten las acciones futuras dentro de la propia tarea. Esta orienta-
cién hacia la accién conecta con modelos de evaluacién formativa que
destacan la importancia de hacer explicitos los criterios de calidad y de
promover la capacidad del estudiante para autoevaluarse y ajustar su
rendimiento en tiempo real (Sadler, 1989). Asi, la conversacién entre
iguales puede actuar como un espacio de interpretacién compartida de
estos criterios, a menudo mds accesible e inmediato que el feedback ex-
perto, que tradicionalmente se produce después, durante la revisién de
los exdmenes.

Desde una perspectiva temporal, esta intervencién introduce una rup-
tura con la logica lineal tradicional de la evaluacién, en que la accién
(responder), el juicio (corregir) y la regulacién (mejorar) se producen
en momentos separados. Aqui, estos tres procesos tienden a solaparse.
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El estudiante no solo responde, sino que revisa y ajusta su respuesta
en un mismo episodio de actividad, favoreciendo una integracién maés
profunda entre accién y reflexiéon. Esta simultaneidad contribuye a ge-
nerar aprendizajes mas significativos, puesto que la regulacién se pro-
duce mientras la tarea todavia es cognitivamente activa.

Finalmente, este enfoque puede tener implicaciones importantes en
la percepcién de la evaluacién por parte del alumnado. Al incorporar
oportunidades reales de mejora dentro de la prueba, se puede reducir
la vivencia del examen como un juicio cerrado e inmutable, y favore-
cer una concepcién mas dindmica y orientada al progreso. Esto puede
incrementar la implicacién del estudiante y fomentar una actitud més
estratégica y reflexiva ante las tareas académicas, elementos centrales
en el desarrollo de aprendices auténomos.

5. Impacto psicoldgico, social y cultural: de la autoeficacia y
la mentalidad de crecimiento a una cultura de evaluacion mas
colaborativa

La intervencién que se expone en este Cuaderno puede tener también
un impacto significativo en variables psicoldgicas cruciales no solo
de cara a futuros aprendizajes, sino también en la consolidacién de
la personalidad, como son la autoeficacia, la motivacién, el bienestar
emocional y la mentalidad de crecimiento. La reduccién del estrés y la
posibilidad de contrastar ideas pueden incrementar la confianza de los
estudiantes en su capacidad para encarar la tarea.

A pesar de que los exdmenes no acostumbran a ser, en general, con-
textos Optimos para la motivacién intrinseca, la introduccién de ele-
mentos de apoyo social y de percepcién de control puede acercar par-
cialmente la experiencia a algunas de las condiciones que la facilitan.
Asi, segin Deci y Ryan (2000), la motivacién intrinseca se ve favore-
cida cuando se satisfacen las necesidades de autonomia, competencia
y relacién. La pausa de interaccién puede contribuir a estas tres di-
mensiones, generando una experiencia de evaluacién mdas positiva y
significativa. En primer lugar, refuerza la autonomia, al ofrecer a los
estudiantes un espacio de decisién sobre cémo gestionar este tiempo
y qué estrategias poner en juego. En segundo lugar, puede aumentar
la percepcién de competencia, puesto que la posibilidad de contrastar
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ideas y validar aproximaciones contribuye a reducir la incertidumbre
y a consolidar la confianza en las propias capacidades. Finalmente, la
dimensién relacional se ve claramente favorecida por la interaccién con
iguales, hecho que puede convertir una experiencia potencialmente so-
litaria en una vivencia compartida.

Este conjunto de factores puede tener un impacto directo en la autoefi-
cacia percibida, entendida como la creencia en la propia capacidad para
organizar y ejecutar las acciones necesarias para alcanzar un objetivo
(Bandura, 1997). Las experiencias de éxito parcial, el reconocimiento
entre iguales y la reduccién de la ansiedad pueden ayudar a construir
expectativas mds positivas de rendimiento, que, a su vez, influyen en la
persistencia, el esfuerzo y la resiliencia ante dificultades. En este sen-
tido, la intervencién no solo puede mejorar el rendimiento inmediato,
sino también la disposicién futura de los estudiantes a afrontar situa-
ciones de evaluacién con mds seguridad.

En cuanto al bienestar emocional, la introduccién de esta pausa pue-
de reducir la carga afectiva negativa, en el sentido de potencialmente
invalidante, asociada a los exdmenes, y favorecer estados emociona-
les méas equilibrados. La percepcién de apoyo, la normalizacién de las
dudas y la posibilidad de compartir la experiencia pueden disminuir
sentimientos de aislamiento y de autoexigencia excesiva. Esto es espe-
cialmente relevante en contextos universitarios, donde la presién aca-
démica puede tener un impacto significativo en la salud mental de los
estudiantes.

En este sentido, no podemos olvidar que, a pesar de que se trata de una
cuestiéon compleja y poliédrica, con muchos origenes diferentes, tanto
en el 4mbito de Catalufia como de Esparfia, y también internacional-
mente, los datos muestran una prevalencia elevada de malestar psico-
légico entre el alumnado universitario. Segiin una encuesta impulsada
por el sistema universitario cataldn en 2024, aproximadamente el 42 %
de los estudiantes presenta sintomas de ansiedad y el 46 % de depre-
si6én, con un 5,1 % que manifiesta conductas suicidas. Otros indicado-
res complementarios apuntan que casi la mitad de los estudiantes ex-
perimentan simultdneamente ansiedad y depresién, cosa que evidencia
la magnitud del fenémeno en este contexto.
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En el conjunto de Espania, los resultados siguen una tendencia similar
o incluso mds acentuada. Segtin un estudio realizado por la Universi-
dad de Oviedo en 2023, dos tercios de los estudiantes universitarios
presentan niveles de ansiedad, mientras que cerca de un 40 % muestra
sintomas depresivos, y hasta un 70 % percibe un deterioro de su estado
emocional en los tltimos afios. Otras investigaciones, como un estu-
dio que analiz6 la salud mental de 449 estudiantes y docentes univer-
sitarios de Espafia, Alemania y la Republica Checa (Understanding the
Mental Health of Students and Professors within Universities: a Cross-sec-
tional, Multicultural Analysis across Three European Countries), sitian por
encima del 60 % el porcentaje de estudiantes que han experimentado
niveles elevados de ansiedad, asociados, principalmente, a la presién
académica, a la incertidumbre laboral y al aislamiento social.

La dindmica que se analiza en este Cuaderno también puede contribuir
al desarrollo de una mentalidad de crecimiento, en el sentido propuesto
por Dweck (2006). La hipétesis de la mentalidad de crecimiento hace
referencia a la creencia de que las capacidades intelectuales y las habili-
dades se pueden desarrollar mediante el esfuerzo, el uso de estrategias
adecuadas y el aprendizaje a partir de los errores (Dweck, 2006). Se ca-
racteriza por una orientacién hacia el proceso, la persistencia ante las
dificultades y la tendencia a interpretar los errores como oportunida-
des de aprendizaje.

En contraste, la mentalidad fija parte de la idea de que las capacidades
son estables y poco modificables. Esto suele conducir a evitar retos, a
interpretar el error como un indicador de carencia de habilidad y a una
mayor vulnerabilidad ante el fracaso. Mientras que la mentalidad de
crecimiento favorece la mejora continua, la mentalidad fija tiende a li-
mitar el desarrollo personal y académico.

En esta experiencia, el hecho de facilitar un espacio donde los errores,
las dudas y las estrategias se pueden discutir abiertamente pretende
reforzar la idea de que el conocimiento es maleable y de que el rendi-
miento no es una expresiéon fija de la capacidad, sino el resultado de
un proceso susceptible de mejora. Esta perspectiva puede favorecer una
actitud mds abierta hacia el aprendizaje, el esfuerzo y la revisién con-
tinua, elementos fundamentales para un desarrollo académico y perso-
nal sostenido.
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En este contexto, la posibilidad de contrastar respuestas con iguales
durante el examen puede actuar como un mecanismo de desestigma-
tizacién del error. Cuando los estudiantes observan que otros tam-
bién tienen dudas, cometen errores o utilizan estrategias diversas, se
debilita la interpretacién del error como un indicador de carencia de
capacidad y se refuerza su funcién como parte inherente del proceso
de aprendizaje. Este cambio en la interpretacién es clave, puesto que la
investigacién muestra que la forma de interpretar el éxito o el fracaso
por parte del alumnado influye directamente en su motivacién y per-
sistencia (Dweck, 2006, revisado por Bueno, 2020b).

Por otro lado, el componente temporal inmediato de la intervencién,
es decir, la posibilidad de revisar y mejorar dentro de la propia prue-
ba, refuerza la idea de que el rendimiento es transformable en tiempo
real. Esta experiencia puede tener un efecto especialmente potente,
pues no se trata solo de una creencia abstracta sobre la capacidad de
mejora, sino de una vivencia directa de esta mejora. En este sentido, la
intervencién no solo promueve una mentalidad de crecimiento a nivel
discursivo, sino que la hace operativa y observable dentro del mismo
contexto de evaluacién. Permite resituar el foco incluso conceptual de
la funcién de los exdmenes finales de la consecucién de un resultado
inmediato a unas consecuencias beneficiosas a medio y a largo plazo.

Finalmente, respecto a esta Discusién, desde una perspectiva sociolégi-
ca la intervencién que se expone y se analiza también puede contribuir
a transformar la cultura de la evaluacién, reduciendo la centralidad de
la competicién y promoviendo la colaboracién. Esto es coherente con
las demandas del contexto social actual, en que las competencias cola-
borativas son cada vez mds valoradas (OECD, 2019a,b), como parte de
las soft skills que se han discutido en un apartado anterior.

Ademds, la introduccién de espacios breves de conversacién y de re-
troaccién entre iguales dentro del examen puede favorecer una percep-
cién méas comunitaria del aprendizaje, en la que los éxitos y las dificul-
tades no se viven solo de manera estrictamente individual. Esta dimen-
sién social del aprendizaje permite que los estudiantes puedan desa-
rrollar mejor las habilidades comunicativas, empaticas y de resolucién
conjunta de problemas en formato presencial, elementos que son clave
en los entornos académicos y profesionales actuales. En este sentido, la
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evaluacion deja de ser solo un instrumento para medir el rendimiento
y se convierte en un espacio en el cual se pueden practicar y reforzar
competencias interpersonales, cosa que contribuye a consolidar valores
como la solidaridad, la confianza y la responsabilidad compartida.

Por otro lado, la transformacién de la cultura de la evaluacién también
implica un cambio en las normas y expectativas institucionales. El éxi-
to académico ya no se asocia exclusivamente a una supuesta «superio-
ridad» individual, sino a la capacidad de participar activamente en pro-
cesos de coaprendizaje. Esta perspectiva se alinea con las propuestas
contemporaneas de educacién centrada en competencias, que ponen el
énfasis en la integracién de conocimientos, habilidades y actitudes, y
que promueven la construccién colectiva de significado, en lugar de la
mera reproduccién de contenidos (OECD, 2019a,b).

CUADERNO 56. EL EXAMEN UNIVERSITARIO COMO ECOSISTEMA COGNITIVO, EMOCIONAL Y SOCIAL



44

CONCLUSIONES

A pesar de las limitaciones expuestas, la experiencia analizada ofrece
un conjunto de implicaciones pricticas que pueden ser transferidas,
con las adaptaciones necesarias, a diferentes contextos universitarios
y a otros estudios postobligatorios. Estas implicaciones no se limitan a
la introduccién puntual de una pausa, sino que apuntan a una manera
distinta de entender y disefiar la evaluacién.

En primer lugar, es fundamental considerar el momento de la pausa.
Situarla después de un periodo prolongado de trabajo permite maxi-
mizar su efecto regulador, puesto que en este punto el estrés y la fatiga
cognitiva tienden a ser elevados, y una interrupcién puede facilitar la
recuperacién de un estado 6ptimo de funcionamiento.

En segundo lugar, se han de definir claramente las condiciones de la in-
teraccién. En la experiencia descrita, los estudiantes no podian tener la
prueba en las manos durante el periodo de interaccién, cosa que evita
la mera copia y favorece la reconstruccién del conocimiento a partir de
la memoria. Esta decisién es clave, porque orienta la interaccién hacia
procesos cognitivos de alto nivel.

En tercer lugar, es importante preparar a los alumnos para este tipo de
dindmica, haciendo explicitos los objetivos de la pausa, proporcionan-
doles orientaciones sobre cémo aprovecharla y fomentando una actitud
de colaboracién y respeto.

En cuarto lugar, el profesorado tiene que considerar la tipologia de las
preguntas. Este tipo de intervencién es especialmente adecuada para
preguntas que requieren comprensién, aplicacién o andlisis critico,
mAds que para preguntas puramente memoristicas.

En quinto lugar, se pueden explorar diferentes variantes de la inter-
vencién en funcién de cada ensefianza, asignatura o contexto, como,
por ejemplo, pausas de duracién diversa, interacciones mas o menos es-
tructuradas o incluso actividades de reflexién guiada.
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Finalmente, es esencial que esta practica se integre dentro de un mode-
lo de evaluacién coherente, en que los diferentes elementos, como los
objetivos, las actividades y el feedback, estén alineados, a fin de sacar el
maximo provecho.

Aun asi, a pesar de los resultados positivos observados tanto a partir de
la encuesta como del fundamento teérico, hay que considerar diversas
limitaciones, como la medida de la muestra, el contexto social concreto
en que se realizé y la ausencia de un grupo control explicito, dado que
la encuesta no se administré a los grupos de otros grados de biociencias
que cursan la misma asignatura. Investigaciones futuras podrian pro-
fundizar en estos aspectos y explorar el impacto de la intervencién en
otros contextos y disciplinas.

En conjunto, esta experiencia muestra que es posible transformar los
examenes en espacios mds ricos, integrando dimensiones cognitivas,
emocionales y sociales, a través de intervenciones puntuales relativa-
mente sencillas. Esta aproximacién no solo mejora la experiencia de los
estudiantes, sino que contribuye a una evaluacién mas coherente con
el funcionamiento real del cerebro y con las demandas de la sociedad
contemporanea.
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