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Resumen

El artículo se organiza entorno a cuatro puntos. En primer lugar se presenta el proceso de
construcción del Espacio Europeo de Educación Superior como una oportunidad y momento
para que la universidad española modernice la estructura y organización de sus enseñanzas y
ponga los medios para elevar la calidad y excelencia del aprendizaje de los estudiantes, cen-
tro del nuevo paradigma educativo. En segundo lugar se analiza la condición para poder apro-
vechar esta oportunidad: la necesidad del cambio de mentalidad en gestores, profesores y
alumnos porque hay un cambio en nuestro oficio. El cambio de mentalidad no es un proceso
fácil ni libre de resistencias activas y pasivas. El resto del artículo se dedica al estudio de la
posibilidad de este cambio de mentalidad. Como ejemplo de dicha posibilidad, el artículo
acaba con el diseño de un programa de formación de los profesores orientado a la modifica-
ción de las teorías personales (mentalidad) sobre nuestra función como educadores. 

Abstract

This article is organised around four points. First of all, the building process of the European
Space of Higher Education is presented as an opportunity and at a time for the Spanish University
to modernise the structure and organisation of its teachings and to put forward the resources
required to increase the quality and excellence of student learning, core of the new educational
paradigm. Secondly, the condition to seize this opportunity is analized: the need of change regar-
ding the mentality of managers, teachers and students because there is a change in our trade. The
process of change is difficult and never free of both active and passive resistance. The rest of the
article is dedicated to the study of the possibility of achieving this change of mentality. As an
example of such an opportunity, the article finishes with the design of a program for teacher lear-
ning focused on modifying personal theories (mentality) about our role as educators. 
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Introducción

La universidad española, en sintonía con el resto de las universidades
de la Unión Europea, se encuentra, actualmente, en un periodo de revisión
y reforma de la estructura y organización de sus enseñanzas con la finalidad
de construir el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Con fre-
cuencia, en la presentación de este proceso de convergencia europeo por los
responsables o autoridades competentes en él, he oído decir que este proce-
so exige, para lograr su finalidad de garantizar la mejora de la calidad de la
educación superior, un “cambio de mentalidad” en los responsables de la
administración educativa, las autoridades académicas, los profesores y los
alumnos.

En verdad, me ha sorprendido, gratamente, que se vea y proclame así de
claro y contundente la necesidad de contemplar las condiciones o requisitos
que este proceso implica. Y dentro de estas condiciones que sean las varia-
bles personales, el factor humano, el cambio de mentalidad el contemplado
en primer lugar. Siempre sin olvidar otros factores que también condicionan
el éxito de este proyecto.

Que este proceso de convergencia europeo exija un cambio de mentali-
dad en todos los agentes implicados en él, es una afirmación fácil de procla-
mar y defender (dada su evidencia) pero, estimo, muy difícil de llevar a buen
puerto su diseño, gestión y puesta en práctica. No es una tarea fácil ni rápi-
da el cambio de mentalidad. Bien al contrario, como vamos a ver, es difícil,
larga y retadora. Pero es muy importante que empecemos por asumir el alto
nivel de exigencia y dificultad que este proceso de convergencia tiene para
todas las personas implicadas en él. Es mucho lo que pide. Nada menos que
un cambio de mentalidad, ¡ahí es nada! Asumida su dificultad, el paso
siguiente tiene que ser la búsqueda de los procedimientos y recursos de que
disponemos para la superación de la misma.

Si, para empezar a trabajar sobre estos temas, nos ponemos de acuerdo
en delimitar o definir, provisionalmente, el cambio de mentalidad, al menos,
como un cambio en las representaciones, concepciones y teorías implícitas
acerca de lo que se está haciendo hasta un momento dado y un cambio con-
secuente en las prácticas que se derivan de esas concepciones, entonces este
cambio de concepciones y prácticas respecto a lo que ahora hacen, los ges-
tores, las autoridades académicas, los profesores y los estudiantes, supone un
proceso lento, doloroso a veces, difícil y sinuoso, con progresos, avances y
regresiones o retrocesos. Y sobre todo no espontáneo ni sólo voluntarista
aunque sí exija mucha voluntad y esfuerzo. 
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La tesis que voy a intentar defender es: El cambio de mentalidad es un
proceso lento, difícil y costoso. Todo cambio exige: querer (tiene que exis-
tir un deseo, una razón o por qué y para qué y una implicación, un compro-
miso y voluntad de cambiar), saber (tiene que haber una formación, unos
modelos que orienten el cambio) y poder ( deben darse las circunstancias
propicios que favorezcan el cambio). Tres palabras bastan: Motivación, for-
mación y posibilidad.

En este trabajo voy a intentar analizar cómo podríamos abordar, institu-
cional y personalmente, el cambio de mentalidad que el proceso de conver-
gencia europeo nos demanda a las personas que, cada una desde su papel y
responsabilidad, tiene que llevar a cabo. El contenido de este trabajo se orga-
niza entorno a dos elementos: La justificación de la necesidad del cambio de
mentalidad en primer lugar y la propuesta de un procedimiento formativo
que haga más probable su posibilidad, en un segundo momento.

Necesidad del cambio de mentalidad

Al leer y analizar en profundidad el Documento-Marco sobre La
Integración del Sistema Universitario Español en el Espacio Europeo de
Enseñanza Superior (febrero 2003), publicado por el Ministerio de
Educación, Cultura y Deporte y el Informe Final del Proyecto Piloto-Fase 1ª
del Proyecto Tuning (Tuning Educacional Structures in Europe) (Deusto-
Mec 2003) no queda ninguna duda de que el proceso de convergencia o
armonización europeo exige un cambio de mentalidad en los responsables y
protagonistas de la educación universitaria. En ellos queda patente la dife-
rencia entre la realidad presente de la educación superior y el paradigma pro-
puesto para el futuro. Voy a intentar subrayar aquellos que estimo más
importantes. 

Según el Documento-Marco la característica fundamental de este
Espacio Europeo de Educación Superior va a ser la organización de las ense-
ñanzas siguiendo un modelo de formación académica centrado en el apren-
dizaje de los alumnos. En el Documento-Marco sobre la Integración del
Sistema Universitario Español en el Espacio Europeo de Enseñanza Superior
se propone “Los objetivos formativos de las enseñanzas oficiales de nivel de
grado tendrán, con carácter general, una orientación profesional, es decir,
deberán proporcionar una formación universitaria en la que se integren
armónicamente las competencias genéricas básicas, las competencias trans-
versales relacionadas con la formación integral de las personas y las compe-
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tencias más específicas que posibiliten una orientación profesional que per-
mitan a los titulados una integración en el mercado de trabajo” Y un poco
más adelante podemos leer “Estas titulaciones deberán diseñarse en función
de unos perfiles profesionales con perspectiva nacional y europea y de unos
objetivos que deben hacer mención expresa de las competencias genéricas,
transversales y específicas (conocimientos, capacidades y habilidades) que
pretenden alcanzar.”

En el momento actual las titulaciones están elaborando sus Libros
Blancos para identificar las necesidades sociales a las que sus titulados tie-
nen que dar respuesta eficaz y pertinente, definir los perfiles profesionales y
académicos en términos de competencias genéricas y específicas, traducir
los perfiles a diseños curriculares (objetivos como resultados de aprendiza-
je, selección y secuenciación de contenidos, selección de actividades de
aprendizaje y metodologías docentes, previsión de recursos, determinación
de criterios y procedimientos de evaluación) y por último determinar los pro-
cedimientos para garantizar la calidad de todo el proceso. Así pues, la pri-
mera tarea del diseño de las nuevas titulaciones es definir el perfil profesio-
nal y determinar las competencias que integra. El perfil profesional se ela-
borará a partir de lo que hacen los profesionales, de lo que deben hacer y de
cómo y cuándo lo deben hacer.

Una vez establecido el perfil profesional, las competencias que implica se
convierten el los objetivos del programa de formación. Esto supone la adapta-
ción de los programas antiguos por objetivos (en muchos casos sólo programas
de contenidos disciplinares) a programas por competencias: Competencias
genéricas o trasversales y específicas. Asimismo supone la subordinación de los
contenidos disciplinares de los programas de formación a los resultados de
aprendizaje esperados, es decir, las competencias. Consecuentemente los pro-
fesores tendremos que saber cómo enseñar o facilitar el aprendizaje de las com-
petencias profesionales y académicas. Ya que las competencias van a ser el
núcleo de los contenidos curriculares y las actividades de aprendizaje su vehí-
culo, nuestra función como profesores va a pasar por largas horas de diseño y
preparación de actividades de aprendizaje y de diseño y preparación de situa-
ciones o escenarios para el aprendizaje activo y cooperativo. Situaciones donde
tenga lugar el desarrollo o ejecución de las acciones complejas que constituyen
cada competencia. Nueva y distinta tarea del profesor: frente a preparar e
impartir los contenidos disciplinares de nuestra especialidad, en lo que somos
expertos, ahora se nos demanda, sobre todo, preparar actividades de aprendiza-
je del contenido y su escenario pertinente. ¡Verdaderamente esto es un cambio
de oficio! De ser, preferentemente, experto en la disciplina a ser, simultánea-
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mente, experto en la disciplina y en los procedimientos de facilitación de su
aprendizaje por los estudiantes. Esto es, cambiar el centro de gravedad del pro-
ceso enseñanza-aprendizaje, del contenido disciplinar y su enseñanza al apren-
dizaje-enseñanza, donde el aprendizaje y sus condiciones determina los proce-
dimientos o estrategias de enseñanza.

Efectivamente este proceso de convergencia europeo se propone un
cambio de modelo o paradigma educativo en la universidad. Los elementos
diferenciadores del nuevo modelo según el Documento-Marco para la
Integración del Sistema Universitario Español en el EEES son:

1. Introducción del crédito europeo (ECTS) como unidad de haber aca-
démico y medida del trabajo global del estudiante.

2. Diseño de los planes de estudio y programaciones docentes a partir
de los perfiles académicos y profesionales.

3. Los objetivos formativos tendrán una orientación profesional e inte-
grarán las competencias genéricas básicas, las transversales relacio-
nadas con la formación integral de las personas y las competencias
específicas.

4. La organización de las enseñanzas gira entorno al aprendizaje que
ocupara el núcleo del proceso de enseñanza-aprendizaje.

5. Las metodologías de enseñanza serán activas para responder al pro-
tagonismo del estudiante en el aprendizaje

El proceso de convergencia o armonización europeo ha iniciado su
andadura y como proyecto piloto ya ha dado sus primeros frutos: El informe
final del Proyecto Tuning en su primera fase (2000-2002). Según este infor-
me la convergencia o armonización es posible y puede ser una oportunidad
para transformar las estructuras actuales en un modelo más acorde con las
demandas sociales y de los estudiantes. También los estudiantes, a través de
los comunicados de sus representantes, ven en este proceso una oportunidad
de transformar el actual sistema de enseñanza en un modelo de aprendizaje
utilizable a lo largo de toda la vida. Por su parte, los políticos y las autori-
dades académicas están muy esperanzados y optimistas sobre los frutos de
este proceso de convergencia europeo. 

Siendo esto así, (parece que todos estamos contentos con el cambio),
deberíamos a aprovechar estos momentos de optimismo para insistir en las
exigencias y condiciones que ese cambio conlleva. El proceso de conver-
gencia europeo tiene que ser una oportunidad aprovechada para modernizar
la educación superior en España y Europa. (Michavilla, 2000). Entre las
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condiciones que este esfuerzo de modernización pone es capital el cambio de
mentalidad de gestores, profesores y estudiantes. Del cambio de mentalidad
depende directamente el cambio efectivo en las prácticas actualmente vigen-
tes en la educación universitaria española.

Con este trabajo pretendo contribuir, humildemente, a preparar los pro-
cedimientos a seguir cuando pretendamos tomarnos en serio el cambio de
mentalidad anunciado con tanta frecuencia como necesario para el éxito de
la calidad de la educación superior que el EEES pretende. Principalmente me
voy a central en la revisión de la bibliografía sobre las concepciones acerca
del proceso enseñanza-aprendizaje que los profesores y estudiantes tienen y
en el análisis del proceso de cambio de concepciones y prácticas y, para fina-
lizar, presentaré una propuesta de procedimiento o programa de formación
orientado al cambio de concepciones o mentalidad y de las prácticas docen-
tes. Me interesa sobre todo ofrecer espacios de reflexión y mecanismos para
llevar a cabo este “cambio de mentalidad” que el proceso de convergencia
nos demanda. La premisa de que parto es que lo primero que necesitamos
conseguir es motivar, implicar, involucrar e ilusionar a los profesores y los
estudiantes en el cambio del modelo de enseñanza y los cambios consecuti-
vos de roles y tareas de los profesores y los estudiantes. Sin implicación y
compromiso, esfuerzo y perseverancia de los protagonistas no es posible el
cambio en el modelo educativo. El nuevo paradigma tiene que ser percibido
por profesores y estudiantes como que merece la pena, es valioso, es más efi-
caz, en suma mejor que el vigente y en uso. (Atención a la diferencia entre
teoría defendida o asumida y teoría practicada o en uso)

Para nuestros intereses en la preparación de los profesores y estudian-
tes, los rasgos principales del modelo educativo hacia el que nos dirigimos y
que le convierten en modelo más eficaz para los nuevos resultados del apren-
dizaje esperados son:

1. Modelo educativo centrado en el aprendizaje que exige el giro del
enseñar al aprender y principalmente aprender a aprender

2. Modelo educativo centrado en el aprendizaje autogestionado por el
alumno y dirigido por el profesor. 

3. Modelo educativo que enfoca el proceso de Aprendizaje-Enseñanza
como trabajo cooperativo entre estudiantes y profesor. El trabajo
cooperativo exige: interdependencia, simultaneidad y responsabili-
dad personal

4. Modelo educativo centrado en los resultados del aprendizaje: las
competencias genéricas y específicas
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5. Modelo educativo que exige una nueva definición de las actividades
de aprendizaje y enseñanza

6. Modelo educativo que usa la evaluación estratégicamente: formati-
va-continuada y final-certificativa

7. Un Modelo Educativo que mide el trabajo del estudiante en créditos
ETCS

Este modelo educativo exige el desarrollo de un perfil profesional, de
unos roles y unas actividades diferentes a los usos y costumbres tradiciona-
les en los estudiantes y los profesores universitarios: el profesor como faci-
litador (hacer fácil lo difícil) del aprendizaje del alumno; profesor como
mediador entre la disciplina y los estudiantes que son los que se interrogan,
buscan, descubren y construyen su conocimiento; el profesor como modelo
y tutor personal, profesional y académico, con nuevas funciones de orienta-
dor y guía en la búsqueda, apoyo y sostén en el esfuerzo irrenunciable del
estudiante; creador y gestor de las condiciones, actividades y experiencias de
aprendizaje que el alumno tiene que experienciar; el profesor como certifi-
cador y juez de los resultados de aprendizaje y dominio de las competencias
adquiridas por los estudiantes. 

El perfil del estudiante que se dibuja en este modelo educativo es: 

1. Aprendiz activo
2. Aprendiz autónomo
3. Aprendiz estratégico
4. Aprendiz reflexivo
5. Aprendiz cooperativo
6. Aprendiz responsable.

Efectivamente, el nuevo modelo educativo demanda un cambio de men-
talidad en el profesor y en el estudiante. Este cambio de mentalidad exige:
voluntad, esfuerzo, perseverancia, implicación y compromiso por ambas
partes. El cambio de mentalidad, de concepciones, de ideas y conductas no
es fácil. Los comportamientos y las ideas tienden a reproducirse, se resisten
al cambio porque encierran valoraciones y aspectos afectivo-motivacionales.
Las ideas y los comportamientos previos están profundamente arraigados,
reforzados y avalados por la experiencia, son teorías autoconfirmadas por
eso son resistentes al cambio. Consecuentemente, todo cambio conceptual y
comportamental lleva su tiempo y sigue un proceso de desaprendizaje y rea-
prendizaje, por etapas, que las ciencias humanas han descrito con precisión.
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Por tanto, todo programa de formación para cambio de mentalidad y prácti-
cas docentes tiene que tener en cuenta estos aspectos si quiere ser eficaz. A
continuación me voy a centrar en los procedimientos que pueden hacer posi-
ble este cambio

Posibilidad del cambio de mentalidad

¿De qué estamos hablando?

En este nuevo modelo de formación universitaria el protagonista del
proceso de aprendizaje-enseñanza es el alumno. El perfil del alumno es de
un aprendiz que asume la iniciativa, es activo, autónomo, estratégico, refle-
xivo, cooperativo responsable.,.en su aprendizaje. Esto va a exigir un cam-
bio en muchos aspectos de la vieja institución universitaria. Teniendo en
cuenta esto, sin olvidar la importancia que el marco institucional tiene en
toda reforma educativa, en esta ocasión, me voy a centrar en las dimensio-
nes personales, en el factor humano, más concretamente en los cambios
necesarios en las concepciones y prácticas que profesores y alumnos tienen
de sus roles y tareas. Para llegar a ellos empezaremos analizando las con-
cepciones sobre el aprendizaje que los profesores asumen y las consecuen-
cias en sus prácticas docentes y los resultados esperados en el aprendizaje de
los estudiantes, por una parte y en segundo lugar lo mismo pero visto desde
el prisma de los estudiantes.

El punto de partida o tesis es que en una enseñanza centrada en el apren-
dizaje de los estudiantes, los profesores tienen que organizar sus prácticas
docentes de manera diferente a como lo sería en una visión del proceso de
enseñanza-aprendizaje tradicional centrado en la disciplina y su transmisión,
por una parte y en la adquisición del conocimiento por los estudiantes, por
otra.

Para que los comportamientos docentes giren hacia esta nueva concep-
ción de la formación académica el profesor debe pasar por un proceso de
revisión y cambio de sus concepciones previas, de sus teorías implícitas
acerca de qué es su tarea. Previo al cambio de comportamiento docente se
tiene que experimentar un cambio en la manera de ser y percibirse como pro-
fesor y en el enfoque coherente con esta nueva visión de sus tareas. Sólo a
partir de un cambio en su manera de enfocar su autodefinición como profe-
sor y sus tareas cabe esperar del profesor un cambio coherente en las activi-
dades docentes que materializan y hacen operativa esa concepción y teorías.
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Este cambio de mentalidad, siendo necesario, no es suficiente. Quiero insis-
tir de nuevo en la posible incoherencia entre la teoría asumida, defendida,
expresada verbalmente y la teoría puesta en práctica, usada y real. La for-
mación para el cambio no puede obviar este riesgo. La formación para el
cambio debe llevarse a cabo por fases y no debe acabar hasta conseguir que
los cambios lleguen a la práctica. 

Este cambio, aprendizaje o desarrollo de nuevas concepciones y com-
portamientos docentes puede poner en peligro la identidad personal y profe-
sional alcanzadas a lo largo del ejercicio profesional previo. El profesor, por
ello, puede ofrecer resistencia al cambio y necesitar un proceso de forma-
ción, asesoramiento y apoyo que le facilite el afrontamiento del cambio. Hay
que contar con las dificultades y la resistencia al cambio, resistencias episte-
mológicas (obstáculos epistemológicos de Bachelard) y resistencias de tipo
afectivo, socioafectivo, morales, psicosociales, cognitivos etc. Por otra parte,
este es un cambio exigido por las circunstancias socio-históricas de la cons-
trucción de la Europa del Conocimiento, no es un cambio buscado en su ini-
cio por el profesor, es decir, asumido voluntariamente por eso puede provo-
car más resistencias todavía. De ahí la necesidad de conocer y controlar los
factores que pueden poner en peligro los éxitos de los nuevos aprendizajes.

¿Qué supone esto?

El cambio que se pide al profesor en este momento es de gran magni-
tud: Salto epistemológico y pragmático del enseñar al aprender. Veamos en
grandes líneas ¿que supone esto?

En la enseñanza centrada en el aprendizaje: Definir objetivos de apren-
dizaje para el alumno (frente a objetivos de la enseñanza para el profesor),
productos esperados: competencias, conocimientos, habilidades, actitudes,
valores (frente a mera información), uso de metodologías activas por parte
del alumno (frente a la transmisión de información, receptividad y repro-
ducción pasiva), lo que el profesor y el alumno tienen que hacer: cambio en
los roles, profesor-guía, acompañante, entrenador, serpa, director de orques-
ta; alumno: investigador, buscador, constructor; evaluación continua y for-
mativa (frente a final y sumativa); exigencia de interdisciplinaridad y equi-
po docente (frente a profesor llanero solitario).

Voy a acudir a las investigaciones realizadas en este campo en busca de
auxilios para nuestro propósito. Empezaremos por hacer una revisión de la
literatura sobre exploración y cambio de las concepciones y prácticas de pro-
fesores y estudiantes sobre el aprendizaje y la enseñanza.
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En la investigación han precedido las investigaciones sobre las concep-
ciones que los alumnos tienen sobre el aprendizaje, los enfoques del apren-
dizaje y los resultados que estas concepciones y enfoques tienen sobre los
resultados del aprendizaje en los alumnos. A partir de las buenas esperanzas
que estas investigaciones ofertaban se iniciaron las investigaciones sobre las
concepciones que los profesores tienen sobre el enseñar y después sobre el
aprender, las relaciones entre concepciones y prácticas docentes y las conse-
cuencias o efecto de estas concepciones y prácticas sobre los resultados en
el aprendizaje de los estudiantes. A finales de los 70s, Säljo, Marton, Tamir,
Dahlgren ya trabajaban sobre estas concepciones del alumno y hay que espe-
rar a los 90s para encontrar investigación sobre las concepciones sobre el
aprendizaje que los profesores tienen. Biggs, Dall´Alba, Martin y Balla fue-
ron los pioneros (Con la excepción de Fox, que en 1983 publica su trabajo
sobre las Teorías Personales acerca del enseñar que los profesores tienen). 

Los estudios clásicos sobre las concepciones que los profesores tienen
sobre el enseñar (Fox, 1983, Biggs, 1990; Dall´Alba, 1990; Martín y Balla,
1990 ), recogidos por Samuelowicz y Bain (1992) Kember (1997) clasifican
las concepciones de la enseñanza a lo largo de un continuo que va desde la
presentación de la información (aquí una clase es lo mismo que una confe-
rencia) hasta la facilitación del aprendizaje de los estudiantes ( entendido
como el cambio de concepciones que los estudiantes tienen sobre la realidad
y el cambio como persona).

El proceso de convergencia europeo y el EEES suponen un cambio de
paradigma que se acerca a esa concepción del aprendizaje, al hablar de la uni-
versidad como institución formadora cuya misión es la formación integral de
los estudiantes: Hacia el paradigma profesional y humanista. Los resultados
del aprendizaje son las competencias genéricas, trasversales y profesionales
específicas. El Documento-Marco así lo contempla. La formación universita-
ria debe integrar armónicamente las competencias genéricas básicas, las com-
petencias transversales relacionadas con la formación integral de las personas
y las competencias más específicas que posibiliten una orientación profesional
que permita a los titulados una integración en el mercado de trabajo.

Además de la integración de competencias de diversos tipos, la propia
concepción de las competencias ya lleva implícita la integración de distintos
tipos de saberes. La definición de competencia como “saber hacer complejo
que exige un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, valores y
virtudes que garantizan la bondad y eficiencia de un ejercicio profesional
responsable y excelente” quiere reflejar esta visión de la función formadora
integral de la persona que la educación superior se ha dado. Esta definición
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la construyo a partir de la definición que Lasnier (2000) da de la competen-
cia como “un saber hacer complejo resultado de la integración, movilización
y adecuacion de capacidades y habilidades (pueden ser de orden cognitivo,
afectivo, psicomotor o sociales) y de conocimientos (conocimientos decla-
rativos) utilizados eficazmente en situaciones que tengan un carácter común
(situaciones similares, no generalizable a cualquier situación)” , y a partir de
o teniendo en cuenta, también, las reticencias que opone Barnett (1997,
2001) al reduccionismo y empobrecimiento en que puede caer la enseñanza
superior si sólo se centrara en las competencias académicas y operativas o,
dicho con sus palabras, si la educación superior no supera el límite de la
competencia y no va más allá de la competencia académica y la competen-
cia operativa o fáctica hasta encontrarse con “the life-world “ (que Barnett
toma de Habermas) y la formación del profesional reflexivo para una socie-
dad postmoderna caracterizada por la complejidad, cambio rápido, abierto,
incognoscible, impronosticable y en el reino de la incertidumbre. Sin verdad
segura (Barnett, 1997). 

Siguiendo con nuestra tarea, en la revisión de la literatura al preguntar
sobre concepciones del enseñar se habla también del aprender como dos
caras de una única moneda unidas por la disciplina que es el canto (contex-
to) del proceso enseñanza-aprendizaje. Las concepciones que los profesores
sostienen son dependientes del contexto disciplinar y niveles de enseñanza

En las primeras publicaciones, primeros 90s se centran en la docencia,
a finales de los 90s se incluye y se cambia el orden e importancia del apren-
der sobre el enseñar (De Samuelowicz y Bain, 1992, 2001; Prosser, Trigwell
y Taylor, 1994; Trigwell y Prosser 1996; Kember, 1994, 1997; Light y Cox,
2002, Prosser, Ramsden,Trigwell y Martin, 2003). Este giro en la terminolo-
gía me parece sintomático del giro o focalización del proceso de aprendiza-
je-enseñanza de hoy al enseñanza-aprendizaje de ayer. 

Para el lector que no tenga mucho tiempo para leer sobre estos una
buena síntesis de las investigaciones sobre las concepciones del enseñar que
los profesores tienen se encuentra en los trabajos de Samuelovicz y Bain
(1992, 2001) y Kember (1997) Parten estos autores de la investigación habi-
da acerca de las teorías o concepciones que sobre el enseñar tienen los pro-
fesores. Se apoyan en los trabajos que se habían publicado en los años pre-
cedentes, es decir, el de Fox (1983), Biggs (1990), Dall´Alma (1990), Martin
y Balla (1990) y Dunkin (1990). Otra buena síntesis se encuentra en el tra-
bajo de Kember (1997).

A partir de las aportaciones de estos estudios los autores se proponen
analizar las concepciones sobre el enseñar haciendo una síntesis y amplia-
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ción sobre los resultados que sus precedentes habían obtenido. Según los
resultados de su estudio las concepciones del enseñar que tienen los profe-
sores se pueden agrupar en cinco niveles: Concepciones de bajo nivel y con-
cepciones de mas alto nivel, centrado en profesor o centrado en el alumno:
1. La enseñanza como soporte del aprendizaje del alumno. 2. La enseñanza
como una actividad que tiene por objeto el cambio en las concepciones y
modo de comprender el mundo que tienen los alumnos. 3. La enseñanza
como facilitación de la comprensión. 4. La enseñanza como transmisión de
conocimientos y actitudes en el contexto de una disciplina académica. 5. La
enseñanza como impartición o transmisión de información. Estas cinco con-
cepciones se enriquecen con las cinco dimensiones siguientes: 1.
Contenidos, controlados por el profesor o por el alumno. 2. Direccionalidad
del enseñar: unidireccional o bidireccional. 3. Toma en consideración de la
existencia en el alumno de concepciones previas o no. 4. Limitación del con-
tenido a la asignatura o se dirige a la interpretación de la realidad. 5.
Resultados de aprendizaje esperados: conocer más (cuantitativos) o conocer
diferentemente (cualitativos). Con estas concepciones y dimensiones los
autores pretenden enriquecer la simplificación clásica en la literatura al divi-
dir las concepciones en centradas en el profesor y centradas en el alumno.
Las diez dimensiones que usan para especificar las concepciones son: 1. Rol
de profesor y alumno. 2. Comunicación unidireccional vs. Interacción. 3.
Tipos de comprensión. 4. Relación entre teoría y práctica. 5. Teorías de
aprendizaje/ resultados de aprendizaje esperados. 6. Compresión actual vs.
Concepciones previas de los estudiantes. 7. Posesión del conocimiento. 8.
Contenido de la disciplina vs Cambio de las concepciones, destrezas y acti-
tudes. 9. Conocimiento de la disciplina vs conocimiento de la realidad. 10.
Control del contenido por el profesor vs por el alumno.

Algunas ideas-síntesis entresacadas en estos estudios: 1. Los profesores
pueden tener distintas concepciones del enseñar según los niveles donde
enseñen porque las concepciones son dependientes del contexto, académico
e institucional. 2. Los profesores pueden tener dos concepciones, la ideal y
la en práctica. Por ejemplo en la definición de los fines de la enseñanza dan
respuestas ideales mientras que si analizas lo que hacen su concepción es de
más bajo nivel. No siempre hay coherencia entre teoría profesada (teórica) y
teoría en uso. 3. Los profesores pueden tener más de una concepción. 4. Las
concepciones se ordenan en un continuo con avances, retrocesos e indeci-
siones. 5. Las concepciones sobre el enseñar influyen el los enfoque y prác-
ticas docentes. (Con algunas excepciones, como señalan Kember, 1997 y
Murray y MacDonald, 1997). 6. Las concepciones del profesor tienen efec-
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tos en la calidad del aprendizaje de los estudiantes. 7. Las concepciones tie-
nen implicaciones en el control y garantía de la calidad docente. 8. Es posi-
ble el cambio informado y guiado de las concepciones en cursos de forma-
ción y desarrollo profesional de larga duración. 

Como hay amplio consenso en las investigaciones sobre concepciones
del profesorado no sería ni necesario ni útil seguir investigar sobre este tópi-
co (porque no vamos a encontrar nada nuevo) pero, en cambio, si es muy útil
usarlo, desde el enfoque del cambio conceptual, para sensibilizar a los pro-
fesores en qué punto del continuo de concepciones se encuentran, para saber
por qué cambiar dada su influencia en los resultados del aprendizaje y anti-
cipar la meta del cambio. Desde el profesor, para cambiar los resultados
esperados en el aprendizaje hay que cambiar las concepciones del enseñar,
las teorías o filosofía personal. Esto es más eficaz que el mero cambio de los
enfoques, lo que el profesor hace. El cambio es más superficial si es mera-
mente conductual. El cambio profundo de creencias, teorías y filosofía es
más difícil pero más eficaz y significativo, y esto tiene que ver con las inten-
ciones y finalidades, los por qué y para qué..

Como los resultados concordantes en las investigaciones sobre las con-
cepciones de la enseñanza se pueden situar a lo largo de un continuo que va
de la transmisión de la información a la facilitación del aprendizaje es opor-
tuno que cada profesor se pueda ubicar en ese continuo y tomar las decisio-
nes oportunas para continuar ascendiendo en los niveles de este continuo.
Este proceso de cambio tiene que estar guiado por una buena teoría y una
supervisión o acompañamiento en su puesta en práctico porque el cambio
ofrece resistencias. La revisión de las teorías personales debe abarcar todas
las dimensiones de las concepciones: Samueloviwicz y Bain (1992, 2001) Y
dentro de los contenidos está sus concepciones sobre el aprendizaje, los
resultados deseados, los indicadores del aprendizaje eficaz, la relación entre
enseñanza y aprendizaje, los roles complementarios del alumno y el profe-
sor. Teorías de aprendizaje. 

En resumen: Hay un amplio consenso en la literatura sobre las concep-
ciones (Kember, 1997) y éstas se ubican a lo largo de un continuo entre dos
polos: Centrado en el profesor-orientación al contenido en un extremo y cen-
trado en el alumno-orientación al aprendizaje en otro. Cabría un intermedio:
interacción profesor-alumno A lo largo de este continuo, con avances, retro-
cesos e indecisiones, se ubican las cinco concepciones clásicas: Impartir
información, transmitir conocimiento estructurado, interacción profesor-
alumno, facilitar la comprensión y cambio conceptual y desarrollo intelec-
tual de los alumnos. Las fronteras entre estos cinco hitos a lo largo del con-
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tinuo son difusas y de fácil traspaso no así el cambio entre los extremos, de
estar centrado en el profesor y orientado al contenido a estar centrado en el
alumno y orientado al aprendizaje. En las concepciones centradas en el
aprendizaje de los estudiantes, este aprendizaje se considera un proceso de
aprender a aprender y desarrollarse como persona y como experto. El apren-
dizaje es un proceso de construcción individual y social del conocimiento a
través del aprendizaje activo e independiente. Así pues, en estas concepcio-
nes hay unas teorías implícitas sobre la naturaleza del aprendizaje Este cam-
bio tiene que estar asistido, acompañado, dirigido y supervisado

En comparación con las concepciones que los profesores tienen acerca
del enseñar la investigación sobre las concepciones sobre el aprender son
más escasas y más recientes aunque siempre que investigas uno de estos tér-
minos aparece el otro como realidades interdependientes. Además hay líne-
as paralelas de investigación sobre la influencia de las concepciones que el
profesor tienen sobre el proceso del enseñar y el aprender y el tipo y la cali-
dad del aprendizaje de los estudiantes. Los resultados de estas investigacio-
nes coinciden en poner en subrayar la influencia de las concepciones de los
profesores sobre el enseñar en el resultado del aprendizaje de los estudiantes
(Kember y Gow, 1994; Kember, 1997). Estos autores usan los resultados
encontrados en las investigaciones sobre el papel de las concepciones del
aprendizaje de los estudiantes sobre su calidad y postulan una relación simi-
lar entre las concepciones de los profesores y su relación con la calidad del
aprendizaje de los estudiantes puesto que hay evidencia empírica amplia de
la relación entre los métodos docentes, las tareas de aprendizaje, las exigen-
cias en la evaluación y la carga discente en los enfoque del aprendizaje y en
los resultados obtenidos. Estos factores son la expresión de las concepciones
de enseñar y aprender que los profesores detentan. (Marton,, Hounsell y
Entwistle, 1997; Gibbs, 1999). 

Para nuestro propósito, también podemos usar los resultados de la
investigación sobre concepciones del aprendizaje que tienen los estudiantes.
De las concepciones del aprender que tienen los estudiantes y de sus efectos
en la calidad del mismo y sobre los enfoques, superficial o profundo hay
mucha y muy reconocida investigación. Según Säljo (1979) Marton et al
(1993) cinco niveles: 1. Aumento cuantitativo del conocimiento. 2.
Memorización. 3. Adquisición de hechos y métodos para aplicarlos. 4.
Abstracción de significado. 5. Proceso interpretativo para entender la reali-
dad. Marton (1993) añade una 6. Cambio como persona. El problema está en
que si los profesores no piensan y conocen qué piensan los estudiantes sobre
el aprender difícilmente van a hacer un ayuntamiento para ello. 
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Prosser, Trigwelly Taylor (1994) estudian conjuntamente las concepcio-
nes que sobre el enseñar y aprender tienen los profesores y encuentran en su
investigación un ranking de seis niveles en el enseñar y cinco en el aprender.
Las cinco concepciones del aprender son: 1. Aprender como acumular mas
información para satisfacer exigencias externas. 2. Aprender como adquirir
conceptos para satisfacer demandas externas. 3. Aprender como adquirir
conceptos para satisfacer demandas internas. 4. Aprender como desarrollo
conceptual para satisfacer demandas internas. 5. Aprender como cambio
conceptual para satisfacer demandas internas. Las seis concepciones del
enseñar son: 1. Enseñar como transmisión de conceptos de la disciplina. 2.
Enseñar como trasmisión de los conocimientos del profesor. 3. Enseñar
como ayudar a los alumnos a adquirir los conceptos del programa. 4.
Enseñar como ayudar a los estudiantes a adquirir los conocimientos del pro-
fesor. 5. Enseñar como ayudar al alumno a desarrollar concepciones. 6.
Enseñar como ayudar al estudiante en el cambio de concepciones.

Lo importante en este estudio es la comparación entre las concepciones
del aprendizaje de profesores y alumnos por una parte y la comparación
entre las concepciones del aprender y enseñar de los profesores, por otra. Y
cómo los profesores diferencian entre enseñanza y aprendizaje. Sólo en los
niveles superiores, en el desarrollo y cambio conceptual los profesores dife-
rencias uno y otro. El problema es que los profesores piensan poco en como
sus estudiantes aprenden y lo que los estudiantes piensan acerca de qué es
aprender en la asignatura y cómo los profesores pueden ayudar a aprender
mejor (Prosser, Trigwell y Taylor,1994). 

En una universidad que quiere cambiar el centro de gravedad del proce-
so de enseñanza-aprendizaje a un proceso de aprendizaje-enseñanza tanto la
institución como los protagonistas de este cambio, gestores, profesores y
alumnos, tienen que revisar sus concepciones previas al respecto y compar-
tir el nuevo enfoque, sus condiciones y exigencias prácticas. La institución
universitaria tiene que revisar entre otras cosas, sus planes estratégicos, su
política de profesorado, sus prioridades presupuestarias, sus infraestructu-
ras…Los profesores y los alumnos, entre otras variables, su propio rol y sus
funciones. ¿Para qué estoy yo aquí? ¿Cuál es mi tarea? ¿Cómo podría cum-
plirla más exitosamente?

Para que la universidad como institución, los profesores y los estudian-
tes estén al servicio del aprendizaje deseado, entre las condiciones necesa-
rias, aquí me voy a centrar en el papel que juegan las concepciones sobre el
aprendizaje que los profesores universitarios tienen y la posibilidad de su
modificación, si es necesario. Mi punto de partida es que resulta imprescin-

205



dible revisar estas concepciones del profesor si pretendemos ajustar dicha
concepción y su aplicación a la práctica docente a las nuevas teorías expli-
cativas del aprendizaje académico eficaz, del aprendizaje deseable. Dada la
importancia de las teorías implícitas o concepciones en el comportamiento
del docente y del aprendiz, el primer paso en el proceso de adaptación a las
nuevas exigencias consistirá en la toma de conciencia de la ubicación del
profesor y estudiante en el continuo de las concepciones que hemos visto en
la revisión de las investigaciones al respecto.

Esta fase diagnóstica la utilizaremos, en un segundo momento, para
diseñar estrategias de modificación o enriquecimiento de las concepciones
ajustadas a los avances en las teorías del aprendizaje universitario eficaz. Las
preguntas que subyacen en nuestra búsqueda son:

1. ¿Qué concepción sobre el aprendizaje académico tienen los profesores?
2. ¿La concepción intuitiva-espontánea-tradicional del aprendizaje aca-

démico que tienen los profesores es coherente (pertinente, eficiente)
con los resultados de la actual investigación y estudios sobre el
aprendizaje académico? ¿Estas concepciones que el profesor tiene
son adecuadas y pertinentes para el nuevo modelo formativo que el
EEES supone?

3. ¿Cómo modificar, si necesario, esta concepción?

El procedimiento para la fase diagnóstica sería a través de preguntas,
metáforas y descripción de experiencias de aprendizaje exitoso y de fracaso:

1. Preguntas directas: 

a) ¿Qué es aprender en tu asignatura? Definición/descripción del apren-
dizaje.

b) Resultados esperados/deseados. ¿Qué quieres que tus alumnos
aprendan?

c) ¿Qué tienes que hacer tú y qué tienen que hacer tus alumnos para
obtener esos resultados deseados?

d) ¿Cuál es el perfil del alumno exitoso en tu disciplina?
e) Cuál sería la definición que tus alumnos darían a la pregunta sobre

qué es aprender en tu asignatura?

2. Metáforas o analogías que los profesores usan al describir el proce-
so de enseñanza-aprendizaje.
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3. Describe una situación de aprendizaje exitoso y explica por qué lo
fue y otra de experiencia negativa de aprendizaje y da las razones del
fracaso.

¿Cómo cambiar de mentalidad? 

En todo proceso de cambio, el primer paso es la toma de conciencia del
punto de partida y el de llegada. Centrándonos en el proceso de cambio en
las concepciones del aprender que los profesores detentan, la tarea inicial
será analizar las concepciones espontáneas, que los profesores manifiesta
como teoría y en su aplicación (Teoría asumida y teoría en la práctica) y
situar a los profesores en el continuo de las concepciones sobre aprendizaje
que la investigación empírica ha descrito. Recoger información guiada sobre
sus concepciones le ayudará al profesor a tomar conciencia de su punto de
partida y poder iniciar el proceso de cambio. Evaluar o analizar es el primer
paso para cambiar o mejorar. Para ayudar al profesor en la exploración de
sus concepciones acerca del aprendizaje-enseñanza en su disciplina se han
utilizado distintos procedimientos. Los más frecuentes son: Algunas pregun-
tas directas sobre el tema, empleo de metáforas o descripciones de una expe-
riencia positiva (de éxito) de aprendizaje y otra experiencia de fracaso apor-
tando las razones a las que atribuye el éxito y el fracaso.

El cambio conceptual tiene que ser informado y asistido para ofrecer
iniciativa, dirección y control, cambio propositivo e intencional con diseño
previamente estudiado para poder modificarlo a voluntad si las condiciones
de su desarrollo lo aconsejan o exigen. 

Concepción del aprendizaje como cambio conceptual no solo como acu-
mulación de información. El cambio conceptual sigue un proceso, un proce-
so de aprendizaje de nuevos enfoque y nuevos comportamientos coherentes
con los enfoques del docente. El aprendizaje requiere de situaciones perso-
nales y laborales favorables.

Lo que se va a aprender está condicionado por las representaciones del
aprendizaje previo (Solar, 165) 

Vista la justificación de la necesidad de exploración y cambio de con-
cepciones, veamos qué investigación se ha realizado en este campo del cam-
bio de concepciones. Los trabajos consultados son: Bowden, en Ramsden
(1988) Ramsden (1992), McKay (1995), citados en Kember (1997)
Ramsden (1992) Ho (2000,2001) 

Como avisan los autores, cambiar las concepciones de los profesores es
cosa difícil porque las concepciones que poseen se han formado a lo largo de
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su desarrollo personal y carrera docente, desde sus experiencias como estu-
diante, la cultura de su disciplina, el estilo del departamento, los éxitos y fra-
casos con sus metodologías..en suma son frutos de un aprendizaje largo, pro-
fundo y quizá penoso (Kember y Gow, 1994, Kember, 1997). La propuesta
de Kember en la modificación de concepciones se apoya en la teoría de
Lewin del cambio social a través de los procesos de toma de decisón en
grupo con sus tres fases: “unfreezing”, “moving” y “freezing of a level”: 1.
Proceso de diagnóstico de las concepciones existentes para hacerlas cons-
cientes a su propietario.”. Un periodo de de desequilibrio y conflicto con-
ceptual que pone en crisis las concepciones previas. 3. Fase de reconstruc-
ción o reformulación de las nuevas concepciones. 

Bowden en Ramsden (1988) presenta un taller como punto de partida
para este cambio conceptual. El problema es que con solo información no se
garantiza el cambio conductual. Los cambios en los comportamientos
docentes exigen un esfuerzo continuado durante un periodo largo de tiempo.
Las concepciones sobre el enseñar se van formando a través de un abanico
amplio de influencias: experiencias como estudiantes, cultura de la discipli-
na y contexto institucional. Etc.

Hoy se usa mucho el enfoque “acción-investigación” para este cambio
de concepciones y en general para la formación de profesores a través del
círculo en espiral: planificación, acción, observación y reflexión que da la
oportunidad de trabajar durante un periodo largo de tiempo que posibilita el
cambio conceptual. (Kember y McKay, 1996) (¿¿Cuándo el momento teóri-
co??) (¿¿los valores, cultura y necesidades del profesor universitario son
equiparables a los profesores de otros niveles educativos??. La identidad del
profesor se vincula más con la disciplina y sus métodos. La formación peda-
gógica también debe adaptarse a su primera identidad. La identidad como
profesor se adquiere siguiendo un proceso similar al de su primera identi-
dad.). En los cursos de larga duración como el Programa de Formación
Inicial de la UPV se constatan cambios el las concepciones. La evaluación
última de este cambio tiene que ser por el impacto en los resultados del
aprendizaje de los estudiantes.

Ho (2000, 2001) presenta un modelo para el diseño de programas de
cambio conceptual en profesores universitarios. Este modelo se inspira en
cuatro teorías de cambio conceptual o cambio en general: Argyris-Shön
(transición entre teorías de acción), Strike-Posner ( teoría del cambio con-
ceptual), Shaw ( teoría del cambio, en general) y Lewin (teoría del cambio
social). Según estas teorías el cambio conceptual exige ciertas condiciones
o requisitos: 1.- Presencia de dilemas, tensión, descontento y confrontación
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o conflicto entre concepciones por incongruencia, inconsistencia o efectivi-
dad. 2. El cambio sigue un proceso con fases diferenciadas que podemos
resumir en: un primer momento de toma de conciencia de la concepción
sostenida, un segundo de toma de conciencia de las debilidades de esa con-
cepción, un tercero de conocimiento de la nueva concepción, de su viabili-
dad y rentabilidad. A partir de la síntesis de las cuatro teorías anteriores Ho
elabora el marco teórico de su modelo de cambio conceptual que compren-
de cuatro elementos: 1. Confrontación entre concepciones 2. Toma de con-
ciencia de la disonancia cognitiva entre concepciones. 3. Viabilidad de con-
cepciones alternativas a la sostenida. 4. Compromiso con la nueva concep-
ción. 

A partir de este esquema teórico A. Ho diseña un programa de corta
duración, en cuatro sesiones, para lograr el cambio en las concepciones que
los profesores tienen sobre la enseñanza. El procedimiento propuesto por Ho
nos ha servido de guía en el diseño de nuestro programa de cambio de las
concepciones que sobre el aprendizaje tienen los profesores. 

Programa de cambio de las concepciones que sobre el aprendizaje 
de los alumnos tienen los profesores universitarios: una propuesta
metodológica

Contexto de este programa: Integrado en programas de formación peda-
gógica inicial o continuada del profesor universitario de larga duración.

Enfoque teórico de partida

1. La existencia de relación, constatada en la investigación, entre las
concepciones sobre el aprendizaje de los estudiante que los profeso-
res tienen, su práctica docente, las concepciones sobre el aprendiza-
je que los estudiantes y los procesos y resultados en el aprendizaje.

2. Las concepciones sobre el enseñar que los profesores detentan se
ubican a lo largo de un continuo: Polo de bajo nivel: Centrada en el
profesor y la disciplina. Polo positivo: centrado en el alumno y en el
aprendizaje de la disciplina.

3. Las concepciones sobre el aprendizaje se ubican también a lo largo
de un continuo. En el polo negativo estaria la concepción del apren-
dizaje como acumulación de información y en el polo positivo la
concepción del aprendizaje como construcción personal y social del
conocimiento.
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4. El programa pretende ayudar a los profesores a asumir una concep-
ción constructivista del aprendizaje y fomentar un enfoque de apren-
dizaje profundo en los estudiantes. 

Supuestos del programa

Supuesto primero: La primera identidad del profesor se vincula más con
la disciplina y sus métodos. Antes que profesor es experto o especialisata
en… (Becher, 1989). La identidad como profesor se adquiere siguiendo un
proceso similar al de su primera identidad. La formación pedagógica para el
desarrollo de esta segunda identidad debe seguir un proceso similar al que se
sigue en la formación de la primera identidad. (Donnay, 1997; Cruz,
Fernández, Maiquez, 2000) 

Segundo supuesto: “Como la enseñanza es una tarea central en el rol de
los académicos, las concepciones sobre el enseñar tienden a llegar a ser
inconscientes” (Kember, 1997) De ahí la importancia de empezar el progra-
ma por una autoevaluación o toma de conciencia de las concepciones implí-
citas del profesor. Dada la importancia que estas concepciones tienen en la
práctica docente, no se puede obviar su conocimiento y control, por una parte
y su uso por otro. Son dos momentos bien diferenciados: revisión de concep-
ciones (teoría asumida) y modificación de las prácticas (teoría en uso). No es
posible una modificación de estas sin la modificación de aquellas. Pero no
basta con modificar las concepciones. El programa tienen que abordar las
dos: 1ª modificar las concepciones. 2º modificar las puestas en acción. La
modificación de las concepciones del enseñar y el aprender no se imponen
por decreto ni por “sermones”. Los programas de formación de profesores
orientados al cambio de las concepciones y prácticas no pueden ser sólo mera
exposición-recepción de información acerca de… A través de conferencia,
seminarios, talleres podemos cubrir el primer momento informativo para el
cambio conceptual esperado. Siendo, a veces, necesario, escasas veces, es
suficiente. Lo más frecuente es que este cambio de concepciones y prácticas
exija un programa de formación sistemática de larga duración. 

Metodología

De acuerdo con las metas que hemos dicho el programa se propone “El
programa pretende ayudar a los profesores a asumir una concepción cons-
tructivista del aprendizaje y fomentar un enfoque de aprendizaje profundo en
los estudiantes”. La metodología de formación tienen que ser coherente-
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mente desde una concepción socio-constructiva y un el enfoque profundo
del aprendizaje. El cambio de concepciones y prácticas de los profesores
universitarios que nos proponemos supone un proceso de aprendizaje signi-
ficativo. Aquí contenido y metodología se mimetizan. Se hace lo que se dice.
Si queremos que el profesor adopte en su práctica este enfoque centrado en
el aprendizaje profundo es oportuno aprenderlo al aprender. 

Organización o temporalización

El programa se desarrolla en tres fases: Fase presencial, supervisión on line
y fase presencial final. Es un programa con dos momentos presenciales y con
tutoría electrónica individual e intragrupo y grupos de discusión en red durante la
fase de puesta en acción de la innovación diseñada en la primera fase presencial.

La fase presencial tienen dos encuentros: Primero un encuentro de doce
horas de duración repartidas en tres sesiones. La metodología de estas sesio-
nes es de Taller donde se busca un aprendizaje activo, cooperativo y aplica-
do. En grupos de 15-20 profesores.

1. Primera sesión (4 horas)

Objetivo: Crear estado de necesidad de cambio por incongruencia de
concepciones y crear compromiso con el cambio. 

Contenido. Confrontación: La universidad al servicio del aprendizaje, la
universidad del aprender frente a la universidad del enseñar. La concepción
tradicional del proceso enseñanza-aprendizaje y el cambio de paradigma del
proceso aprendizaje-enseñanza. Toma de conciencia del donde estoy. Para
crear la disonancia entre lo que hace ahora y lo que tiene que hacer según el
nuevo paradigma. Romper la complacencia con lo que se está haciendo para
ello la puesta en común de las concepciones puestas en práctica (pr. Que
hace el profesor y que hace el alumno) por cada profesor. Toma de concien-
cia de la necesidad de cambio a partir de la revisión de la teoría en uso y
sus insuficiencias. Reflexión guiada sobre las teorías teóricas y las teorías en
la práctica preferentemente revisando los procedimientos de la evaluación.
Se cómo tengo que cambiar, puedo cambiar si quiero.

Actividades:
Primero: rellenar el cuestionario de preguntas directas, Metáforas y rela-

to de una experiencia positiva y otra negativa de aprendizaje. Estudiar el pro-
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grama de la disciplina que se ha pedido traigan al taller. Objetivos, conteni-
dos, métodos, evaluación. Este material va a ser usado a lo largo de todo el
taller como banco de datos de reflexión, comparación y cambio. Puesta en
común de respuestas buscando la disonancia grupal.

Introducción de la bibliografía sobre teorías de aprendizaje eficaz.
Investigaciones sobre los enfoques de aprendizaje y su relación con los
resultados del aprendizaje.

Deberes intersesión: 
Lectura de la documentación preparada por el experto en teorías y enfo-

ques del aprendizaje eficaz. 

2. Segunda sesión

Objetivo: Adquirir información sobre distintas teorías y concepciones
del aprendizaje para justificar el cambio de concepciones. 

Contenidos: Definición de aprendizaje: ¿Qué es aprender? ¿Cómo se
aprende mejor? Condiciones del aprendizaje Tipos de aprendizaje memorís-
tico y aprendizaje significativo. Aprendizaje superficial y profundo.
Presentación de la nueva concepción del proceso aprendizaje enseñanza
como empresa compartida y corresponsabilizada entre profesor, alumno y
disciplina. Ayuntamiento para lograr los más altos grados de aprendizaje.
Situación dialógica para facilitar su inteligibilidad, comprensión y rentabili-
dad. Fase de información y aprendizaje significativo sobre la factibilidad del
nuevo enfoque. Las teorías de aprendizaje dan el marco de referencia para
los cambios. Permiten diferenciar las opiniones o prejuicios de los principios
fundados en la investigación. El paradigma o teoría dominante es el socio-
constructivismo según la cual el aprendiz construye los conocimientos nue-
vos a partir de los conocimientos previos. Esta construcción es más eficaz si
se hace en grupo de aprendices

Actividades: El formador es mediador entre la información nueva y los
aprendices. Hace posible y facilita la asimilación y reconstrucción de la
información nueva. Es un modelo de la teoría que enseña. Hace demostra-
ciones de la aplicación de lo enseñado. Supervisa el aprendizaje de los alum-
nos. Es coherente con el aprendizaje significativo y profundo por recepción
y descubrimiento guiado. LM. Participativa y trabajos en grupos pequeños.
Usando las teorías que están a la base de la nueva concepción del aprendi-
zaje. Constructivo, activo. Contextualizado con tareas reales, social y meta-
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cognitivo. Aprender es cambiar las concepciones sobre el aprendizaje. La
mejora del aprendizaje supone mejorar la relación entre el aprendiz y la dis-
ciplina (papel mediador del profesor ente aprendiz y disciplina, hacer fácil
lo difícil. Demostración en esta sesión de la diferencia entre enseñar centra-
do en el aprendizaje y enseñanza tradicional del contenido de la sesión
Ejemplificación a través del estudio de un caso de un profesor centrado en
el aprendizaje profundo de sus estudiantes. Comparación con la práctica de
los profesores presentes a partir de lo que ellos hacen. Trabajos en grupo
para analizar y comparar la práctica docente de y la práctica “ideal” según
las nuevas teorías que acaban de escuchar los profesores .Puesta en común
de lo realizado en grupo. Deberes: Seguir el proceso de revisión iniciado en
esta sesión

3. Tercera sesión

Objetivo: Diseño de una innovación a llevar a cabo durante el tiempo
intersesiones coherente con la nueva concepción y crear compromiso con el
cambio.

Contenido: Atención a la resistencia contra las ideas nuevas. Casi siem-
pre se subestima esta resistencia que puede presentarse de diversas maneras..
Resistencia a aprender, a ponerse en cuestión. Poco interés en las cuestiones
pedagógicas y poco interés en evaluar los resultados de cambios metodoló-
gicos o todo lo que se salga de la “especialidad” del profesor. Más fe en el
contenido que en el método de enseñanza socio-constructuvismo. Dificultad
de abandonar ciertos privilegios, libertad de cátedra, individualismo para
buscar el consenso y trabajo en equipo. Falta de profesionalización como
docente, Falta de curiosidad por lo pedagógico, Apoyo en la intuición,
improvisación y tradición. Suspicacias ante la pedagogía activa o métodos
constructivistas y centrados en el alumno: El profesor no trabaja. Estas sus-
picacias pueden hacer mella en: el propio profesor, los alumnos, los gesto-
res, los padres. La pedagogía activa exige liderazgo y depende mucho de la
implicación del profesor en ella. Tiene un coste alto en tiempo, recursos, for-
mación de profesores, infraestructuras. La pedagogía activa esa frágil e ines-
table.: equilibrio en cuerda floja La pedagogía activa es incompatible con la
acumulación de la materia, pero la acumulación es incompatible con el
aprendizaje en profundidad: Elección entre cantidad y profundidad. A veces
estamos ante ese dilema.
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Actividades: Crear subgrupo de base para ayuda mutua en el diseño y
puesta en práctica de la innovación. Diseño de la evaluación de resultados.

Deberes: Compromiso con la innovación propia y con las del grupo
base.

Tiempo de aplicación en la práctica docente

Programa de acompañamiento en la aplicación a situación real. Insistir
en la coherencia entre teoría y práctica. Tutoría electrónica individual e intra-
grupo. Foros de discusión en red.

4. Sesión presencial

Objetivo: Supervisión de la puesta en práctica y evaluación.

Contenido: Repaso de los contenidos vistos en sesiones anteriores.
Actualización de conocimientos. Resolución de dudas y problemas surgidos
de la práctica.

Actividades: Puesta en común de los resultados obtenidos y redefinición
del diseño personal si necesario.

Evaluación del programa:
Opinión de participantes.
Observación de la práctica docente.
Cuestionario a los alumnos sobre su experiencia de curso
Resultados en el aprendizaje de los estudiantes.
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