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LA EDUCACION UNIVERSITARIA EN EL SIGLO XXI
¢POR QUE NOS CUESTA TANTO CAMBIAR NUESTRA
FORMA DE ENSENAR Y APRENDER?

A los profesores universitarios nos cuesta modificar nuestra forma de enserar,
aunque no sea tan adecuada como deseamos. La psicologia del aprendizaje nos
ofrece algunas explicaciones para este hecho.

Cuando llega el inicio o el final del curso académi-
co, los periddicos, las radios y otros medios dedican
una buena parte de sus espacios a hacer andlisis de
la situacién de la universidad para llegar siempre a la
conclusién que, como la economia, los estudios uni-
versitarios estdn en crisis. Esta crisis permanente, de la
que todo el mundo habla y opina, parece ser inmune
a los multiples diagndsticos y recetas que se generan
y discuten. Tenemos un enfermo y muchos remedios,
que hacen que el enfermo continle en pie o reclinado,
pero parece que no le ayudan a recobrar las fuerzas
suficientes para salir corriendo. No cabe duda de que
parte de esta situacién se debe a que nos estamos
enfrentando a un problema complejo y mal definido,
y por lo tanto, susceptible de tener muchas soluciones
diferentes en las que influyen aspectos muy concretos
e idiosincrdticos. Asi, la situaciéon no es la misma en
paises con sistemas educativos estables que en aque-
llos con estos sistemas en formacién, o aquellos paises
en los que hay un control externo de la calidad de las
universidades de los que no lo tienen, o en paises con
procesos selectivos importantes frente a aquellos en los
que la entrada a la universidad es masiva. Tampoco
cabe duda de que influyen el dinero y los mecanismos
de financiacién y control de la investigacién, la esta-
bilidad, formacién y dedicacién de los profesores, etc.
Sin embargo, en estas pdginas no vamos a abordar
todos estos aspectos, aunque sabemos de su influen-
cia. Nos centraremos en estudiar y analizar algunas
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de las razones por las que los resultados universitarios
no parecen cumplir con las expectativas sociales. De
manera mds concreta, nos basaremos fundamental-
mente en la investigaciéon realizada por la Psicologia
del Aprendizaje para analizar qué hacemos nosotros,
los profesores y qué podriamos hacer para mejorar
nuestra ensefanza y, consecuentemente, para que los
aprendizajes de los estudiantes se aproximen mds a
sus propias expectativas, a las necesidades sociales y
a los contextos y conocimientos en que se producen.

é¢Somos tan conservadores los profesores
universitarios?

De acuerdo con David Olson y Jerome Bruner, en-
sefar consiste en tomar conciencia de que otra per-
sona carece de un conocimiento que necesita y en
llevar a cabo un conjunto de acciones que ayuden a
esa persona a adquirir ese conocimiento. Por tanto,
desde este punto de vista, un ensefiante eficaz debe-
ria tratar de conocer las necesidades u objetivos de
los aprendices, leer sus mentes para saber cudles son
sus conocimientos y habilidades, de cudles carecen vy,
desde ahi, pensar en el conjunto de actividades que
van a facilitar el aprendizaje de esos conocimientos o
habilidades. Juan Ignacio Pozo ilustraria este proceso
hablando de que en su programacién cualquier pro-
fesor debe plantearse los objetivos de aprendizaje que
persigue, pensar en los procesos necesarios para que
se logren esos aprendizajes y considerar cudles son las
condiciones (del estudiante, del material, de la forma
de ensefar, del contexto, etc.) que facilitan la puesta
en marcha de los procesos que a su vez permitirdn que
se cumplan los objetivos.

éPero cudles son nuestros objetivos cuando ense-
fiamos?¢ Volviendo a la cita de Olson y Bruner, debe-
riamos formular nuestros objetivos en funcién de las
necesidades de los estudiantes, entendiendo la pa-
labra necesidades no slo en aquello que los alumnos
viven como tal, sino en un sentido muy amplio a largo
plazo, como aquello que necesitan para desenvolver-
se de manera adecuada en su medio sociocultural y
para hacer que este medio progrese. Por tanto, en la
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ensefanza formal y reglada de las instituciones uni-
versitarias, estas necesidades estdn relacionadas con
el contexto cultural y social en que estédn inmersos los
estudiantes y que determina qué tipo de conocimientos
y habilidades van a hacer a los estudiantes més capa-
ces en los lugares en que desarrollen su trabajo y vi-
van, sean cuales sean estos. Pensemos en la formacién
universitaria en cualquier disciplina, ya sea cientifica,
tecnolégica o humanistica, y en qué quieren conse-
guir los profesores de esa materia o de esa institucién.
No pensemos en los conocimientos concretos, en fal
aspecto del dlgebra de matrices o de la situacion de
la mujer durante la revolucién industrial, por ejemplo.
Reflexionemos mds bien sobre aquello que todos los
profesores pondriamos en comin. Es muy probable
que la mayoria de los profesores universitarios quera-
mos formar personas comprometidas con su medio y
con el conocimiento, con espiritu critico, capaces de
crear nuevas soluciones para viejos problemas y de
plantear nuevas preguntas, que trabajen en y para un
equipo, que puedan modificarse a si mismos y hagan
avanzar nuestra sociedad. Las necesidades de los es-
tudiantes estarian definidas por estos objetivos o mds
bien por el andlisis de qué capacidades se necesitan
para que estos objetivos puedan lograrse.

Estos objetivos seguramente son distintos de los que
podian plantearse hace algin tiempo, pero parecen
compatibles con los cambios producidos desde fina-
les del pasado siglo, que nos han llevado hasta “la
sociedad del conocimiento” que parece caracterizar
nuestra cultura. De forma muy breve, podriamos decir
que los rasgos mds importantes de esta sociedad ha-
cen referencia a que la informacién estd disponible en
cualguier momento y en cualquier lugar. En el pasado
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uno de los objetivos académicos era facilitar el acceso
a la informacién, mientras que en la actualidad este
problema estd resuelto con las nuevas tecnologias.
Las necesidades se trasladan a la toma de decisiones
sobre qué informacién es relevante e importante en
cada uno de los momentos y para nuestros objetivos.
El acceso masivo a la informacién lleva consigo el
conocimiento de diferentes perspectivas y puntos de
vista y, junto con este conocimiento, la pérdida de la
certidumbre y de la seguridad en nuestro propio co-
nocimiento, que necesita adaptarse a las situaciones,
confrontarse y complementarse con los conocimientos
ajenos. La situacién de incertidumbre aumenta en la
medida en que cada vez hay un cambio mds apresu-
rado del conocimiento, ya que consecuentemente, lo
que aprendemos, especialmente los contenidos mds
especificos, suelen tener fecha de caducidad.

Por tanto, es loégico pensar que los objetivos del
aprendizaje, las necesidades de los estudiantes, no se
pueden situar en conocimientos y habilidades concre-
tas sino que estos conocimientos y habilidades son un
medio para la creacién de capacidades que permitan
a su vez adquirir nuevos conocimientos y habilidades
y les permitan gestionar de forma adecuada la incerti-
dumbre. Todo ello exige una nueva forma de ensefiary
aprender menos centrada en los conocimientos espe-
cfficos y mas dirigidos al uso de estos conocimientos.
Los aprendices deben dejar de conformarse con las
verdades ofrecidas por los libros y por los profesores,
para ser capaces de analizar esas verdades y trascen-
derlas. Los profesores, por su parte, deben ayudar a
que se formen estas mentes criticas por medio de pro-
blemas y tareas abiertas. Pero, ¢estamos preparados
unos y otros para esta labor?
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* Nuestros alumnos no se interesan por apren-
der: no leen, no investigan, no se hacen pregun-
tas. Solo reaccionan cuando los profesores les
hacen demandas concretas y especialmente si
esas demandas sirven para la calificacién final.

* No comprenden lo poco que aprenden.
Memorizan los conocimientos en vez de tratar
de entenderlos; Olvidan todo lo que aprenden
nada mds pasar el examen y jamdés relacionan lo
que han aprendido en una materia para entender
ofras.

* No utilizan lo que saben: no aplican los cono-
cimientos para argumentar, analizar, solucionar
problemas y mucho menos para hacerse pregun-
tas o para entender lo que ocurre fuera de las
aulas.

é¢Como somos?

Si preguntamos a los profesores universitarios cémo
son o como aprenden sus alumnos, es probable que
respondan haciendo referencia a lo poco que apren-
dieron o se les enseid en los cursos precedentes o
en la Educacién Secundaria, por lo que no cuentan
con los conocimientos suficientes para aprender los
confenidos que constituyen el objeto del curso. Pero
también es muy probable que, ademds, incluyan algu-
nas afirmaciones como las recogidas en el Cuadro 1,
relacionadas con la actitud de los estudiantes hacia el
trabajo o hacia el conocimiento. De hecho, esta figu-
ra ha sido creada a partir de lo que dicen profesores
universitarios en cursos de formacién.

De acuerdo con estas afirmaciones, los estudiantes
no aprenden porque se enfrentan al conocimiento de
manera superficial, porque tienen una actitud pasiva
ante el conocimiento, o bien porque no estdn motiva-
dos ni se esfuerzan lo suficiente. Independientemente
de si estas afirmaciones se corresponden con la reali-
dad o no, habitualmente se piensa que los profesores
no somos responsables de estas actitudes, aunque
sufrimos sus consecuencias en el aula, especialmente
cuando las clases se alejan de lo més trillado y se pide
a los alumnos que argumenten, debatan , relacionen

Cuadro 2. Algunas quejas habituales de los estudian-
tes cuando hablan de sus profesores
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Cuadro 1. Algunas quejas habituales de los profesores
cuando hablan de sus estudiantes.

diferentes tipos de conocimientos o los apliquen a pro-
blemas nuevos. Una explicacién recurrente es que los
nuevos tiempos y las tecnologias, en lugar de influir
positivamente en la capacidad de aprendizaje, contri-
buye a que los alumnos se esfuercen cada vez menos,
dado que tienen todo hecho y el ambiente cultural y
social es cada vez mds permisivo.

Por lo tanto, se podria afirmar que entre las condi-
ciones que dificultan la consecucién de los objetivos
académicos estd el hecho de que las actitudes y los
conocimientos de los estudiantes universitarios no son
los adecuados para el trabajo necesario en el aula.
Los estudiantes no se parecen a nuestro ideal, lo cual
influye en que no siempre se logren los aprendizajes
que deseamos o que tengamos que rebajar nuestras
expectativas. Sin embargo, si ensefar es determinar
de qué conocimientos o habilidades carecen deter-
minadas personas y buscar la manera de ayudarles a
que los adquieran, seguramente deberiamos buscar

* Nuestros profesores no se inferesan por que
entendamos, solo se dedican a hablar, mientras
nosotros copiamos lo que dicen y lo soltamos el
dia del examen

* Sueltan un rollo y el que les sigue, les sigue y
el que no, ahi se queda. No sabemos por qué y
para qué hacemos las prdcticas. Tampoco sabe-
mos qué relacién tienen con la teorfa.

* Cada profesor tiene su propia opinién que no
tiene que ver con lo que se dice en ofras clases

* Cuando nos preguntan por nuestra opinién,
solo quieren oir la suya expresada mediante
nuestras voces.

* Sus clases son aburridas y lejos de los proble-
mas e infereses de los estudiantes. Las clases sélo
sirven para aprobar un examen en el que aprue-
ba el que escribe lo que el profesor quiere que
diga. Fuera del aula no se pueden aplicar los co-
nocimientos que se adquieren en ella.
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las condiciones que favorecieran el cambio de acti-
tudes en el aula. De acuerdo con los estudiantes,
esto se hace rara vez. Tampoco nosotros somos sus
profesores ideales. Como aparece en el Cuadro 2,
perciben que los profesores no les ensefiamos a tra-
bajar de forma eficaz y que no les damos la oportu-
nidad de que sean capaces de pensar por si mismos o
de aplicar los conocimientos a situaciones nuevas. En
resumen, parece que segln su opinién, no hemos de-
sarrollado las habilidades precisas para ensefar y son
nuestras actitudes hacia ellos o hacia el conocimiento
las que impiden que se logren los obijetivos.

Las afirmaciones vertidas en este cuadro muestran
sin ninguna duda que hay una clara distancia entre lo
que los profesores pretenden y lo que los estudiantes
perciben. Mientras que los profesores van a la busca
de estudiantes capaces parece que, segun la opinién
de sus alumnos, no se hace nada para el desarrollo
de estas capacidades. Esta falta de sintonia entre
profesores y estudiantes parece también extenderse a
ofros inferlocutores sociales. Los empresarios afirman
que la universidad no forma en las habilidades que
las empresas necesitan. Hay un desencuentro entre lo
que la sociedad espera de la universidad, lo que los
profesores esperan de los estudiantes y lo que los estu-
diantes esperan de la universidad. Carles Monereo y
Juan Ignacio Pozo, de una forma contundente y pro-
vocativa, resumen este desencuentro afirmando que
“la universidad ensefia contenidos del siglo XIX con
profesores del siglo XX a estudiantes del siglo XXI”.
Expresado con ofras palabras, no parece haber mu-
chas diferencias entre la forma en que ensefiamos los
profesores actuales y los profesores de hace cuarenta
afos, mientras que las necesidades sociales o las for-
mas de gestionar el conocimiento se han modificado
radicalmente, en parte por el impacto de las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
que organizan nuestra relacién con la informacién vy el
conocimiento, haciéndola, como veiamos antes, mds
auténoma, dialdgica e incierta.

Numerosos informes internacionales sobre educa-
cién primaria (por ejemplo, los proyectos TALIS) o
secundaria  muestran que apenas han cambiado la
forma de ensefiar de los profesores, la organizacién
social del aula, el uso de recursos diddcticos (por
ejemplo, las TIC) y las formas de evaluar. Aunque
en la universidad no tenemos proyectos similares al
TALIS o a PISA, que evalten los modos de ensefianza y
realicen comparaciones con ofros paises parece que
los modos de trabajo en las aulas universitarias han
cambiado también muy poco. Esta afirmacién se ve
confirmada cuando se analizan los trabajos sobre las
practicas docentes de los profesores que, como mos-
traban las opiniones de los estudiantes recogidas en el
Cuadro 2, se centran fundamentalmente en exposicio-
nes. En este sentido parece que los profesores segui-
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mos ensefando como en el siglo XX, época en la que
fuimos formados la mayoria de nosotros.

é¢Por qué seguimos ensenando asi?

En un articulo escrito hace ya muchos afios sobre el
conocimiento tacito de diferentes profesionales que
estaban en el punto mds alto posible del escalafén y
que eran reconocidos como sobresalientes por otros
profesionales, Wagner y Stermberg (1985) mostraban
que la preocupacién y el tiempo dedicado a la docen-
cia correlacionaba negativamente con este prestigio
en el caso de los profesores universitarios, mientras
que el conocimiento sobre las revistas a las que de-
bian mandar sus articulos y sobre la organizacién de
estos mostraba correlaciones altas y positivas. Estos
resultados reflejan que la importancia dada a la en-
sefianza en la universidad estd claramente supeditada
a la investigacién. Se escoge a los profesores para
dar clase en funcién de su curriculo investigador y no
por sus conocimientos o précticas pedagdgicas. Los
informes internacionales y las clasificaciones de las
mejores o peores universidades se basan en el nime-
ro de articulos de impacto, tesis dirigidas y proyectos
y patentes desarrollados por sus miembros y no por
su preocupacion por la adquisiciéon de conocimientos
de sus alumnos. El mejor profesor, decimos, es aquel
que mejor conoce los contenidos relacionados con la
materia que ensefia, sin pensar que las conocimientos
competencias y cualidades de un buen investigador no
tienen por qué coincidir con las de un buen profesor.

Es posible que estas correlaciones negativas entre
preocupacién por la ensefianza y prestigio profesional
sean en parte responsables del poco conocimiento de
la mayoria de los profesores universitarios sobre la in-
vestigacién acumulada en los Gltimos afios acerca de
cémo se aprende o sobre estrategios de aprendizaje
y ensefianza. Pero, més preocupante que este des-
conocimiento por parte de los profesores de historia
o de matemdticas de los conocimientos psicolégicos
y diddcticos estd el hecho de que aquellos profesores
que por su especialidad estédn obligados a conocerlos
(por ejemplo, profesores de facultades de educacion,
formacién del profesorado o psicologia), tampoco
los utilizan en sus aulas. Estos profesores cuentan las
teorias constructivistas del aprendizaje por medio de
discursos, dicen a sus alumnos qué se debe hacer
con los conocimientos previos sin indagar nada sobre
la organizacién de las representaciones de los estu-
diantes que tienen delante, o les explican también ver-
balmente la diferente forma de adquirir conocimiento
verbal y procedimental sin llevarla nunca a la préctica.
Es mds, sus exdmenes suelen ser exactamente igual de
reproductivos y arbitrarios que los de sus colegas qué
no han ofdo nunca nombrar a cldsicos como Bruner,
Piaget o Vigotsky. Parece por tanto que no basta con el
conocimiento sobre el aprendizaje para cambiar.
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Pero si no basta con conocer las teorias sobre el
aprendizaje y la ensefianza mds acordes con la inves-
tigacion actual o las estrategias de ensefanza que se
desprenden de ellas, 2qué podemos hacer para que
nuestras formas de ensefiar y aprender se adapten
mejor a nuestra sociedad y a nuestros objetivos? De
acuerdo con Peg Ertmer hay dos tipos de barreras
que dificultan que se produzcan los cambios nece-
sarios en nuestras formas de ensefiar y aprender. Las
barreras de primer orden, o barreras extrinsecas, son
todas aquellas que hacen referencia a la infraestruc-
tura, organizacion y recursos externos con los que se
cuenta. Pero también una barrera de este tipo puede
ser el desconocimiento de algun tipo de técnica que
nos impide llevar a cabo una determinada préctica en
el aula. Es posible que, por ejemplo, un profesor no
utilice los portafolios como modo de evaluar debido
a que no sabe bien qué debe hacer con el material
incluido en ese portafolios*. Algunas de estas barreras
de primer orden son relativamente féciles de superar
mediante, por ejemplo, un determinado curso. Otras
dependen de factores ajenos a los profesores, pero
se podria esperar que cuando se dan las condiciones
sociopoliticas para el cambio, la forma de ensefar de
los profesores también cambiard consecuentemente.

Las barreras de segundo orden son més fundamen-
tales y personales y se refieren a factores tales como
los propios miedos del profesor (al cambio, a hacer

* N del E. Un portafolios es un conjunto de trabajos de
elaboracién personal del profesor.
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el ridiculo, a no controlar
la clase...) y a sus con-
cepciones sobre qué es
aprender. Superar estas
barreras exige un cambio
personal profundo. Estos
dos tipos de barreras in-
teractGan entre si de fal
forma que el cambio per-
sonal es mads fdcil y pro-
bable cuando no existen
dificultades externas o cuando el profesor ha apren-
dido y domina mds recursos diddcticos, pero, como
veiomos antes, no basta con esos conocimientos o
con la superacién de las  barreras externas para que
el cambio se produzca.

Asi, el cambio serd mds fdcil si se producen cam-
bios curriculares en los que los contenidos concretos
que se ensefan sean un medio para la formacién de
competencias, en el que la manera de organizar el
curriculo dependa del trabajo que necesita realizar el
estudiante y no de la légica profesional o en el que
la evaluacién descanse en la solucién de problemas
abiertos mds que en situaciones reproductivas, por po-
ner algunos ejemplos. Algunos de estos cambios exi-
girdn también cambios en la cultura y organizacién de
los centros académicos. Asi, por ejemplo, se pueden
crear horarios mds flexibles que permitan la reunién
de profesores de materias diferentes con un mismo
grupo de estudiantes, organizar grupos diversos para
los diferentes tipos de aprendizaje o habilitar espacios
donde reunirse para trabajar de forma mds o menos
auténoma.

Tras la firma de los acuerdos de Bolonia (1999)
que llevaron a la creacién de un Espacio Europeo de
Educacién Superior, en Espafa se produjeron cambios
en los curriculos universitarios que levantaban muchas
de estas barreras. Por ejemplo, tanto los programas de
los diferentes grados como de las materias concretas
pasaron a ser concebidos y descritos en términos de
objetivos competenciales, los profesores debian cal-
cular el tiempo que necesitaba un estudiante medio
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para completar con éxito una determinada materia
(horas de trabajo en clase, trabajo individual, trabajo
con los compaferos, efc.) y la evaluacién debia re-
coger necesariamente las actividades realizadas a lo
largo del curso de tal manera que la calificacion de
los exdmenes tedricos constituyera solo el 70% a la
calificacién final. Con estos y ofros cambios se preten-
dia tener un patrén comdn que permitiese una homo-
logacion de los sistemas educativos de los diferentes
paises europeos, pero ademds se trataba de crear un
sistema flexible que se adaptase a los cambios sociales
y culturales que habian tenido lugar durante el siglo XX
y que fuera acorde con los cambios epistemolégicos
en las concepciones sobre el conocimiento con el de-
sarrollo cientifico de las teorias sobre el aprendizaje.
En este sentido se pretendia que el conocimiento de-
jara de ser visto como un producto acabado para ser
concebido como un proceso en continuo cambio en el
que la gestién metacognitiva del aprendiz facilitara su
adaptaciéon a un mundo cambiante.

Estos cambios en la organizacién universitaria que
se han llevado a cabo durante los Gltimos diez afos,
han permitido sin duda cambios en la cultura de la
universidad y cambios de diferente calibre en la for-
ma en que algunos profesores imparten sus clases. No
obstante, estos cambios no han sido suficientes para
modificar el retrato de los profesores realizado por sus
estudiantes que tratébamos de reflejar en el Cuadro 2.
Seguramente estas modificaciones son necesarias pero
no son suficientes. Es necesario un cambio personal
que afecte a la manera de concebir el aprendizaje y la
ensefanza que se refleje en nuestras prdcticas.

Concepciones del aprendizaje y la
ensenanza

Una parte de las investigaciones en psicologia del
aprendizaje de los Gltimos afios se han basado en la
diferencia establecida por los filésofos entre conoci-
miento y creencias en el sentido de que el conocimien-
to es algo que se tiene, mientras que en las creencias
se vive (Ortega y Gasset, 1940). Asi, alguien puede

Directa

Interpretativa
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conocer y explicar las teorias evolucionistas de Darwin
y, sin embargo, tener unas ideas creacionistas mds
acordes con sus creencias religiosas. O, de la misma
manera, un profesor puede ser capaz de explicar en
la clase las teorias constructivas del aprendizaje por
medio de métodos mds cercanos a teorias conductis-
tas. Aunque estd claro que, a veces, nuestras creen-
cias son explicitas y podemos justificarlas, también es
cierto que, muchas otras veces, estas creencias res-
ponden a representaciones implicitas que se manifies-
tan en nuestra forma de actuar més que en aquello
que decimos o contamos. Seguramente un profesor de
biologia creacionista puede justificar perfectamente las
razones de su creencia, lo cual no le impide conocer
lo que sostenia Darwin. Pero también es posible que el
profesor de psicologia del aprendizaje se vea a sf mis-
mo como un profesor constructivo aunque su prdctica
lo desmienta.

En Psicologia se ha encontrado que hay como mini-
mo dos tipos de conocimiento o de representaciones
mentales que tienen origenes y caracteristicas diferen-
tes: las representaciones explicitas, mds cercanas a
aquellos que declaramos, argumentamos o justifica-
mos, y las representaciones implicitas, mds cercanas
a nuestro conocimiento intuitivo. Las representaciones
implicitas, por tanto, no accesibles a nuestra concien-
cia, tienen una funcién esencialmente pragmdtica,
son respuestas que sirven para predecir y controlar
sucesos. Nos proporcionan las creencias o teorias im-
plicitos desde las que actuamos en el mundo. Por el
contrario, las representaciones explicitas pueden tener
una funcién mds epistémica, son preguntas que nos
ayudan a dar sentido o explicar. Nos proporcionan las
ideas o conocimientos desde los que comprendemos
el mundo.

Parece que los profesores y estudiantes, pero tam-
bién los padres o las personas que no estdn direc-
tamente inmersas en actividades educativas, mante-
nemos verdaderas teorias sobre el aprendizaje y la
ensefanza, basadas en representaciones implicitas
profundamente enraizadas, tanto en la cultura aca-

Constructiva

Relacion entre el
conocimiento y su

Realismo ingenuo (copia)

Realismo interpretativo

Constructivismo

objeto.
Objetivo de la Mostrar o ensefiar conocimientos  Ayudar a comprender Ayudar a la formacién de
ensefanza especificos (conceptos, conocimientos especificos capacidades

procedimientos etc.)

(conceptos, procedimientos
etc.)

Modos de evaluacién Preguntas directas sobre
conocimientos declarativos y

problemas cerrados

Preguntas directas sobre
conocimientos declarativos y
problemas cerrados

Aplicacién de conocimientos:
Problemas nuevos y abiertos, tareas
en contextos diferentes, etc.

Tabla 1. Algunas de las caracteristicas de las teorias implicitas sobre el aprendizaje y la enseianza.
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démica dominante, en las actividades de ensefanza
cotidianas, en la organizacién social del aula, en la
evaluacién, etfc., como también en la propia estruc-
tura cognitiva de profesores y alumnos. El cambio
educativo requiere también promover un cambio en
las concepciones de esos agentes educativos sobre el
aprendizaje y la ensefanza.

Aunque denominadas de diferentes formas por los
diferentes autores, se han encontrado fundamental-
mente tres tipos de teorias implicitas en profesores y
estudiantes, cuyas caracteristicas principales estan re-
sumidas en la Tabla 1y que llevan a formas de ense-
Aar y aprender muy diferentes. Asi, la teoria directa
mantendria la creencia que aprender es equivalente a
hacer una copia literal en la mente del mundo exterior
(de lo que dice el profesor, lo que pone el libro o de
las teorias cientificas correctas) y a que por lo tanto el
objetivo de la ensefianza es mostrar o ensefar esos
contenidos concretos que se evaluarian de la forma
mdés literal posible. Por su parte la teoria interpreta-
tiva sostendria que lograr esas copias dependerd de
los procesos que ponga en marcha el alumno y de lo
que le ayude el profesor. Por tanto, el objetivo de la
ensefanza serd movilizar los procesos que llevarian al
estudiante a apropiarse de esos contenidos, la evalua-
cién serfa similar a la propuesta por la teoria directa,
aunque se pueden admitir representaciones eventual-
mente incorrectas. Por Ultimo, desde la teoria cons-
tructiva se concebiria el aprendizaje como una cons-
truccién personal que depende de los conocimientos
previos que se fengan, los objetivos que se persigan y
el tipo de procesos y actividades puestos en marcha
para aprender. La ensefianza se dirigiria a ayudar a
los estudiantes a construir las capacidades que les per-
mitirdn a su vez aprender los diferentes contenidos. La
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evaluacion se realizaria
mediante la observacion
de cémo se aplican los
conocimientos  (proble-
mas abiertos, contextos
o situaciones diferentes a
las que se han utilizado
durante la ensefanza, tareas de argumentacién, efc.).
Los datos encontrados en numerosos trabajos con
profesores y estudiantes de distintos niveles educa-
tivos y con diferentes contenidos muestran que las
representaciones implicitas cercanas a lo que hemos
denominado teorias interpretativas son las mds fre-
cuentes en todos estos niveles. Sin embargo, la teo-
ria constructiva es la que mejor parece acomodarse a
las caracteristicas y necesidades de la “Sociedad del
conocimiento” tal y como la describiamos mds arri-
ba. Por lo tanto, parece que ademds de los cambios
institucionales y curriculares, de los que hablédbamos
antes, parece necesario un cambio personal en nues-
tras concepciones sobre el aprendizaje y la ensefanza.
Cambiar de concepciones implicitas implica cambiar-
nos a nosofros mismos. No en vano, como veiamos
antes que afirmaba Ortega y Gasset, en las creencias
se vive. Este cambio es sin ninguna duda lento y muy
dificil ya que implica un verdadero cambio conceptual.
Dedicaremos las Gltimas lineas a hablar de forma muy
breve sobre qué condiciones facilitan el cambio.

¢Qué podemos hacer para cambiar?

Segun hemos visto en las lineas anteriores, aunque
el conocimiento sobre las teorias del aprendizaje, los
cambios institucionales o la formacién en técnicas
concretas facilitan la modificacién tanto de las con-
cepciones como de modos de ensefianza y aprendi-
zaje, no son suficientes para que se produzca el cam-
bio, ya que es necesario ademds superar las barreras
referentes al cambio personal. Los trabajos sobre el
cambio concepTuol, tanto en éste como en otros cam-
pos, muestran ademds que este cambio se produce
de forma lenta, progresiva y muy a largo plazo, como
ocurre en casi fodos los campos relacionados con la



educacion. Para que se produzca este cambio parece
que es necesaria la intervencién en situaciones de en-
sefianza. Por tanto parece que si los profesores quere-
mos cambiar nuestras concepciones y adaptarnos me-
jor a las condiciones de este nuevo milenio debemos
pensar que, igual que ocurre con los profesionales de
ofros niveles educativos, los profesores universitarios
también deben formarse para ser profesores o deben
estar inmersos en procesos de formacién continua

También estos trabajos muestran que estos cambios
son mds féciles de producir cuando hay una clara inte-
raccién y un didlogo constante entre teoria y préctica,
de tal forma que no basta con ensefiar o dominar cier-
tas estrategias de ensefianza para modificar las con-
cepciones. Parece necesario ademds reflexionar sobre
estas prdcticas y su consecuencias desde modelos ted-
ricos. Por tanto, parece que para que estos cambios se
produzcan es necesaria una formacién docente en la
universidad dirigida, no tanto a contar cémo se debe
ensefar, como a crear nuevas formas de aprendizaje
y reflexionar sobre ellas. Se trata fundamentalmente
de partir de los conocimientos y de la propia prdctica
docente para maodificarla. Esta modificacién sélo se
podrd realizar a partir de la toma de conciencia de
cudles son las concepciones que subyacen a nuestros
objetivos y a las diferentes précticas docentes y para
ello es necesario contar con el punto de vista de los
demds, de ofros profesores que ayuden a una préctica
reflexiva y a la creacién conjunta de nuevas técnicas y
modos de ensefiar y aprender.
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