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CAPÍTULO

1
Fundamentos y estrategia 
del Programa de  
formación e innovación 
docente del profesorado  
de la Universidad de 
Sevilla
Por Rafael PORLÁN y  
Ángel Francisco VILLAREJO-RAMOS

1. Introducción

Este capítulo analiza las aportaciones que el Programa de Formación e Innova-
ción Docente del Profesorado de la Universidad de Sevilla (en adelante Programa 
FIDOP), en el que se enmarcan las investigaciones de los siguientes capítulos de 
este libro, viene realizando en el campo de la mejora de la enseñanza y el apren-
dizaje en Educación Superior (PORLÁN, 2017; DE-ALBA-FERNÁNDEZ y PORLÁN, 2020).

Desde distintos organismos internacionales se viene planteando en las últi-
mas décadas la necesidad urgente de un cambio profundo de la docencia en la 
universidad (UNESCO, 2009). Es ya un lugar común reconocer que el paradigma 
mayoritario de la enseñanza en este nivel educativo, al igual que en el conjunto 
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del sistema, responde a una lógica centrada en la materia y el docente, fruto de 
ideas y prácticas basadas en la tradición y no en las evidencias aportadas por 
los diversos ámbitos de investigación implicados (Psicología del Aprendizaje, 
Ciencias de la Educación, Neurofisiología del Cerebro, Teoría de la Comunica-
ción Humana, Sociología de la Educación, Epistemología, Análisis del Discurso, 
etc.) (AMUNDSEN y WILSON, 2012). Esta centralidad en la materia y en el docente se 
materializa en pautas de actuación basadas en la idea ingenua de que la trasmi-
sión directa y verbal de los contenidos desde el docente hacia el estudiante es la 
manera adecuada y “natural” de enseñar, de ahí que muchos autores denominen 
a este paradigma como “Modelo Transmisivo y Tradicional” (MTT), sintetizando 
así las dos concepciones fundamentales que subyacen a esta cultura pedagó-
gica dominante: “que enseñar es transmitir” y “que siempre se ha hecho así”.

Sin embargo, el cúmulo de evidencias teóricas y empíricas que ponen en 
cuestión estas dos ideas (FREEMAN, 2014), ha provocado, desde hace algún tiem-
po, la emergencia de un paradigma alternativo, aún minoritario en su concreción 
en las aulas pero cada vez más fundamentado y consolidado en su formulación 
teórica. En general, este paradigma pone el foco en la actividad del que aprende. 
En este sentido, hay dos elementos conceptuales que han venido alcanzando 
importantes consensos en la comunidad científica y profesional implicada: a) 
La idea del “constructivismo-social” como marco teórico que trata de explicar 
la génesis del conocimiento humano, tanto histórico y colectivo, como presen-
te e individual, integrando en una misma teoría las dimensiones epistemológi-
cas, sociológicas, psicológicas, didácticas y prácticas del aprendizaje humano 
(PORLÁN, 1993); y b) El “principio de investigación” que pone el énfasis en que 
todo aprendizaje humano es el resultado de la interacción entre problemas y 
retos e intereses y necesidades del que aprende, destacando que dicha cualidad 
responde a disposiciones innatas que pueden ser potenciadas o constreñidas 
dependiendo del contexto y del proceso cultural y educativo (DELORD, 2020). 
Podemos resumir el núcleo de este paradigma emergente con la frase: “todo 
conocimiento y aprendizaje personal relevante es el resultado de un proceso de 
construcción e investigación basado en cualidades innatas, que están condicio-
nadas social y culturalmente”. De tal manera, que las formas de investigación 
propias de las diferentes disciplinas se consideran casos particulares de esta 
propiedad natural y común en nuestra especie, puesta a punto en contextos muy 
profesionalizados para buscar el máximo rigor posible (TOULMIN, 1977). Dicho 
paradigma alternativo ha recibido diferentes nombres según donde se ponga el 
foco del cambio o según las teorías que lo fundamenten. Desde nuestro punto 
de vista, la expresión “Modelo Constructivista e Investigativo” (MCI) sintetiza los 
dos elementos teóricos analizados y refleja con claridad que el cambio se basa 
en dejar de poner el foco en el sujeto que enseña, y en sus propios saberes, para 
centrarse en el estudiante y en su proceso de aprendizaje.

Sin embargo, a pesar de la existencia de un modelo alternativo sólidamente 
fundamentado y de las propuestas de la comunidad científica y de los organismos  
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internacionales implicados en la Educación Superior, el MCI no desplaza al MTT 
en el día a día de la enseñanza universitaria. Evidentemente, hay casos de insti-
tuciones concretas, incluso de países, donde su influencia es mayor, pero, tanto 
desde el punto de vista de los docentes, como de los estudiantes, y de la socie-
dad en su conjunto, los estereotipos dominantes sobre la enseñanza y el apren-
dizaje siguen siendo coherentes con el MTT. Expresiones tan cotidianas como 
“dar la lección”, “corregir exámenes”, “publicar el temario”, “poner los codos”, 
etc. son ejemplos de lo que decimos. El cambio de modelo, por tanto, no es un 
proceso automático ni fácil pues hay grandes obstáculos que lo impiden. Nos 
detendremos a analizar dos especialmente importantes y que se retroalimentan 
entre sí.

El primero tiene que ver con que el MTT no es un fenómeno aislado, centrado 
solo en las instituciones educativas, sino que es parte constituyente del imagi-
nario colectivo y social. Todas las personas han sido estudiantes durante mucho 
tiempo. Es quizás la única actividad humana (junto a la maternidad y la paterni-
dad) en la que hay una experiencia común compartida tan fuertemente arraigada. 
Además, dicha experiencia es coherente con otras que caracterizan un mode-
lo social basado en principios de poder, dominación y alienación. Digamos que 
estamos ante un potente obstáculo social e ideológico presente en el medio cul-
tural de la mayoría de las personas (PORLÁN, 2018). Todo el mundo considera que 
enseñar es explicar contenidos, que aprender es estudiarlos (memorizarlos) y que 
evaluar es examinar la capacidad de reproducirlos por parte de los estudiantes. 

Al mismo tiempo, y precisamente por esta larguísima exposición ambiental 
a esta cultura pedagógica en la etapa de alumnos, todas las personas que son 
y serán docentes universitarios disponen ya en su mente de esquemas, pautas 
y rutinas de acción muy definidos sobre cómo actuar en los contextos de ense-
ñanza-aprendizaje, que están ahí simplemente por un proceso de interiorización 
de naturaleza inconsciente. Si nos fijamos, por ejemplo, en los estudiantes de 
Derecho, sus representaciones sobre como actúan los jueces y abogados esta-
rán basadas probablemente en las películas que haya visto sobre juicios, pero 
la inmensa mayoría nunca habrá pisado un juzgado o habrá visto actuar directa-
mente a un abogado en un juicio. Es decir, su mente estará poco condicionada a 
priori por formas de hacer vinculadas a la profesión. Lo mismo podríamos decir 
para la mayoría de las profesiones. Sin embargo, en el caso de la docencia, ya 
hay un conjunto de respuestas mentalmente programadas y tácitamente con-
cebidas como lo que “naturalmente” hay que hacer, desde antes de que una 
persona se incorpore a dicha actividad. Estamos, en este caso, ante un obs-
táculo interno: la mente de todos los docentes tiene un programa definido de 
respuestas conductuales para los escenarios educativos, que tiende a activarse 
automáticamente cuando dichos escenarios aparecen.

Por tanto, si los estereotipos sociales dominantes en el ámbito de lo peda-
gógico se nutren del MTT y si los esquemas de acción interiorizados sobre la 
manera de actuar como docente también, la retroalimentación se cierra y ambos  
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obstáculos constituyen un núcleo de gran resistencia al cambio del modelo 
docente (PORLÁN y cols., 2020).

Todo lo anterior, por tanto, hace necesario y urgente diseñar, experimentar e 
investigar estrategias y programas de formación docente del profesorado univer-
sitario de largo alcance, que ayuden a sortear dichos obstáculos, en coherencia 
con los avances de la investigación y con el MCI que se pretende impulsar. Más 
aún teniendo en cuenta que la Universidad sigue siendo el único ámbito del 
sistema educativo que no exige una formación inicial docente y que es muy fre-
cuente que las iniciativas que se promueven para formar a los docentes en activo 
adolezcan de los mismos problemas que la enseñanza tradicional, pues se suele 
dar la paradoja de que se pretende enseñar determinados aspectos del MCI a los 
profesores con la misma lógica del MTT que se pretende superar. En el resto del 
capítulo vamos a describir y analizar de qué manera el Programa FIDOP de la US 
aborda los obstáculos mencionados, tomando como referencia los resultados 
conocidos de la investigación sobre formación docente (DE-ALBA-FERNÁNDEZ y 
PORLÁN, 2020).

2. Una formación centrada en la práctica

Es una obviedad decir que la docencia es una actividad eminentemente 
práctica que cobra todo su sentido con la actividad en el aula. Se diseñan las 
clases para la acción, se interviene, y se evalúan los procesos y resultados a 
que dicha acción ha dado lugar. Este hecho implica algo que, incomprensible-
mente, pocas veces se tiene en cuenta: las personas, durante la acción, acti-
vamos esquemas mentales ligados al “saber hacer” y no “al saber”. Se puede 
compartir la idea, por ejemplo, de que la actividad del alumno es imprescindible 
para un buen aprendizaje y, a pesar de ello, no ponerla en práctica o ponerla de 
manera superficial, bien porque no se sabe cómo hacerlo, bien porque de una 
manera poco consciente se cree que el hecho de haber comprendido, construi-
do o compartido un determinado saber didáctico garantiza su saber hacer en 
la práctica.

De alguna manera, el saber práctico se considera como un subproducto del 
saber, como una epistemología sin identidad propia o de segundo nivel, que 
no requiere de procesos de aprendizaje específicos de naturaleza diferente a 
los que se activan en la construcción exclusivamente conceptual. Salvando las 
diferencias, es como si creyéramos que el comprender el funcionamiento de 
un coche nos capacita directamente para saber conducirlo. En el fondo se da 
aquí una jerarquía epistemológica poco analizada, según la cual el aprendizaje 
de conceptos formales es algo de mayor importancia (superior) al aprendizaje 
de conceptos y procedimientos para la acción en contextos y situaciones con-
cretas.
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