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Creencias acerca de ensenar y aprender
en el ambito universitario*

Resumen

Las vivencias que se tienen como
alumno influyen —tanto o mas que la
formacién profesional— en la construc-
ci6n de un estilo de ensefianza.

Por ello, ayudar a los estudiantes a
detectar sus creencias sobre el propio
proceso de aprendizaje, podria mejorar
su nivel de participacion en el mismo
y su posible desempefio docente pos-
terior.

Dos preguntas atraviesan este traba-
jo: ;Cudles son las creencias de los
estudiantes acerca de su proceso de
aprendizaje? ; Pueden modificarse di-
chas creencias?

Una serie de gréficos solicitados en

* Las reflexiones compartidas en el presente
articulo se desprenden de mi proyecto de te-
sis “Creencias de los estudiantes de psicologia
acerca de su propio proceso de aprendizaje”.
Los resultados finales de dicho trabajo seran
presentados en el transcurso del afio 2014 con
vistas a obtener el titulo de Magister en Edu-
cacién en USAL.
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los tltimos 10 afios a distintos gru-
pos de alumnos (futuros psic6logos)
constituye el punto de partida de las
reflexiones aqui vertidas.

Palabras clave: Aprendizaje - ense-
flanza - universitarios - creencias - re-
siliencia

Introducciéon

1. Incumbencias, competen-
cias y actitudes

Las incumbencias profesionales eng-
loban las tareas y funciones que se le
demandan al titular de una profesion
u ocupaciéon determinada (Prieto,
1997).

Una de las acepciones de la palabra
incumbencia es competencia, cuyo
origen ectimolégico —“competere”—
significa “ir al encuentro una cosa de
otra” o “responder a”.

Sin embargo, mientras las “incum-
bencias” admiten que un titulo habi-

lita para desempefiar determinada ta-
rea, las “competencias” se refieren al
grado de preparacion, conocimientos
y pericia que una persona ha logrado
mediante el aprendizaje.

A menudo no es suficiente contar con
un titulo para llevar a cabo eficiente-
mente todas las tareas para las que el
mismo habilita.

Autores como Le Boterf (1994), Be-
lisle (1996), Linard (1996), Mont-
mollin (1996) y Tejada Fernandez
(1999), han sugerido que para lograr
cierta “competencia profesional” se
necesitan, ademds, habilidades para
resolver problemas especificos, re-
levantes en la profesion —un “saber
actuar” que s6lo se adquiere a través
de la experiencia— asf como una ade-
cuada metacognicion.

Segun estadisticas publicas y privadas
del INDEC, CEDEM-CABA, PWC-
Banco Ciudad y CEDLAS (2011),
Buenos Aires tiene la mayor densidad
de psicologos del mundo, ya que el
9% de los universitarios que se gra-
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ddan, lo hacen en la carrera de Psico-
logia, representando un 50% mads que
los graduados en Medicina.

Entre las incumbencias del psic6logo,
actualmente vigentes, se encuentra la
de planificar, dirigir, organizar y supet-
visar programas de formacién y eva-
Iuacién —tanto académica como profe-
sional— en los que se aborden activida-
des reservadas al titulo. (Res. 343-
09- Ministerio de Educacién de la
Nacién).

Alonso (2006) sostiene que en para-
lelo al ejercicio como terapeutas, los
psicélogos suelen dedicarse a ense-
fiar su disciplina, convirtiendo al drea
educacional en su segundo dmbito de
intervencion.

Luego de la actividad clinica, existe
hasta un 40% de psicologos que se
desempefia en el area educacional —en
general sin haber recibido formacion
pedagogica adicional- mientras que
el resto se divide entre las dreas Fo-
rense, Laboral y Comunitaria. (Alon-
S0, 2008).

Alliaud (1998) afirma que si bien la
docencia requiere —ademds de co-
nocimientos y estrategias metodo-
l6gicas— un aprendizaje relacionado
directamente con la accién (se apren-
de a ensefiar enseflando), también sc
adquieren cuestiones ligadas a ese
oficio previamente, durante la trayec-
toria como alumno.

En la misma linea, Torres (1999) su-
giere que el estilo de ensefianza de
quienes se dedican a la docencia estd
menos determinado por la formacion
profesional propiamente dicha, que
por su “biografia escolar”. Por lo tan-
to, lo vivido mientras se estudia ten-
drfa una gran influencia en las practi-
cas educativas posteriores.

Teniendo en cuenta lo anterior, ayu-
dar a los estudiantes a detectar sus
propias creencias acerca del proceso
de ensefianza y aprendizaje no sélo

mejoraria en ellos, a mediano plazo,
la actitud hacia al aprendizaje acadé-
mico o su participacion activa en el
mismo, sino también su posible pos-
terior desempefio como docentes en
su disciplina.

2. A modo de estado del arte

A partir de la difusiéon del Teorema
de Thomas (1928), segun el cual las
situaciones definidas como reales
por las personas, tienen consecuen-
cias reales, se han llevado a cabo nu-
merosos estudios acerca de lainfluen-
cia de las creencias en diferentes dm-
bitos.

Tiempo después, este principio socio-
16gico ha sido aplicado en el dmbito
educativo, para demostrar la influen-
cia de las expectativas —positivas
0 negativas— del profesor sobre el
rendimiento de sus estudiantes (Mc.
Clelland, 1966; Rosenthal-Jacobson,
1980).

Dichas experiencias han sido rea-
lizadas fundamentalmente en nivel
primario o secundario y en menor
medida, en el marco de la Educacion
Superior. Por otra parte, se ha hecho
hincapié preponderantemente en las
percepciones del docente. Las inves-
tigaciones que tomaron en cuenta las
representaciones del estudiante, colo-
caron el acento en aquello que pensa-
ban sobre la institucién educativa o el
profesor, mas que acerca del proceso
de aprendizaje propiamente dicho o
de su protagonismo en el mismo.
Algunos investigadores, interesados
en la ensefianza como un proceso
particular de comunicacién interhu-
mana, enfocaron el protagonismo
tanto del docente como del alumno
en el proceso de aprendizaje (Gon-
zdlez Soto, 1989; Ferrdndez, 1995;
Torres, 2001; Gimeno, 2002; Mene-

ses Benitez, 2007).

Estudios como el de Osatinsky De
Mirkin (2004) apuntaron a indagar
las cualidades apreciadas por los es-
tudiantes en sus profesores. La auto-
ra tom6 de Schlemenson la idea de
disponibilidad psiquica tanto del do-
cente como del alumno, como condi-
cién para que pudiera tener lugar el
aprendizaje. El 92% de sus encues-
tados afirm¢é que se aprendia mds en
las clases participativas que en las
magistrales y un 93% destac6 la ca-
pacidad de relacionarse como lo mas
valioso en un educador, mientras que
el 53% resalt6 también su estado de
animo.

Doménech Betoret, Jara Jiménez y
Rosel Ramirez (2004) han indagado
las percepciones de futuros psicolo-
gos acerca del proceso de aprendizaje
en el marco de la asignatura “Psicoes-
tadistica”, obteniendo diferencias sig-
nificativas entre las de quienes pre-
sentaban alto y bajo rendimiento. Los
autores demostraron que las expecta-
tivas y las diferencias individuales de
afrontamiento —junto con la dedica-
cion al estudio— constituyen variables
de importante peso en el rendimiento
académico.

Compagnucci, Cardés, Gonzdlez y
Scharagrodsky (2004), buscaron com-
prender el sistema de creencias y re-
presentaciones tanto de profesores
como de principiantes sobre la ense-
fianza de la psicologia, tomando las
ideas de Schon (1983) —respecto a la
naturaleza reflexiva de la prictica—
asi como las de Alliaud (2001) acerca
del “aprendizaje situado”. Las autoras
—quienes subrayaron la brecha exis-
tente entre el discurso del docente y
la accién observada en las clases— se
centraron en los puntos de vista de los
profesores acerca del conocimiento
psicolégico y en cémo esto incide so-
bre el modo en que ensefian, pero no
profundizaron en las creencias de los
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alumnos.

Gil Moreno, Abate De Tadeo, Gon-
zalez y Zabala (2004) exploraron las
ideas —explicitas e implicitas en el
discurso— sobre las experiencias de
formacion, con el propésito de con-
tribuir a mejorar las practicas dulicas
universitarias. A través de entrevistas
en profundidad (con los profesores),
asi como cuestionarios respondidos
por los estudiantes, hallaron contra-
dicciones entre las perspectivas de
unos y otros. La modalidad de rela-
cion docente-alumno fue percibi-
da por los estudiantes de psicologia
como ‘“‘verticalista”, “autoritaria”,
“desinteresada”, “distante” e “intole-
rante” y la ensefianza como “repeli-
tiva”, “superficial”, “memoristica” y
“apegada al texto”.

Mientras los educandos criticaron la
falta de instancias prdcticas favore-
cedoras de su futuro desempefio en
dreas especificas del campo laboral,
los docentes les atribuyeron dificul-
tades para articular conocimientos y
expresarse en forma oral-escrita, asi
como falta de compromiso. Ambos
actores del acto educativo responsa-
bilizaron al otro de las dificultades,
mostrando una pobre autocritica y
centrdndose en sus propios puntos de
vista. (Gil Moreno, Abate De Tadeo,
Gonzalez y Zabala, 2004).

En nuestro pais, Partemi, Dominguez
y Seguel (2005) analizaron las creen-
cias en la orientacién del proceso de
aprendizaje en futuros profesores de
francés, mientras que Rodriguez R.
(2005) indag6 sobre las creencias re-
ciprocas de docentes y alumnos de la
carrera de Disefio.

Bermidez Ferreiro y Romero (2008)
analizaron las interacciones comuni-
cacionales en la prictica docente en
Educacion Superior, partiendo de la
idea de la perpetuacion de esquemas
tradicionales en el proceso de apren-
dizaje. Tal como en el estudio de
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Gil Moreno et al. (2004) citado an-
teriormente, en este dltimo también
se detectd que docentes y alumnos
se atribuian mutuamente la respon-
sabilidad por los problemas en dicho
proceso. Segin su conclusiéon pringi-
pal, el problema que encierra la per-
sistencia de esquemas tradicionales
de ensefianza y aprendizaje, se atri-
buye a distintos factores segtin des-
de dénde se dirige la mirada o desde
dénde se puntia la secuencia de he-
chos (Bermidez Ferreiro v Romero,
2008).

Stasiejko, Pelayo y Krauth (2009)
han llevado a cabo una investigacion
exploratoria con el objetivo de carac-
terizar las concepciones acerca del
estudio de quienes ingresan a la uni-
versidad. Las autoras —tomando apor-
tes de Davidov y Markova (1987)-
afirman que estas teorizaciones, que
explican y predicen los resultados de
las acciones, sélo pueden llegar a mo-
dificarse cuando encuentran el modo
de hacerse explicitas.

Malbrdn (2010) quien ha examina-
do las concepciones epistemoldgicas
acerca del conocimiento —tanto en
profesores como en alumnos— tam-
bién hace alusién al dinamismo de las
creencias y recalca que la indagacion
de las mismas “es una herramienta
valiosa para la mejora de la oferta
académica y el desarrollo del poten-
cial humano” (P. 26).

Bustamante y Depetris (2012), anali-
zaron las creencias y expectativas de
estudiantes ingresantes con respecto
a la institucién y al estudio universi-
tario en distintas universidades cor-
dobesas. El deseo de progresar como
motivacién de ingreso v el hecho de
tomar a los padres como principales
referentes a la hora de seleccionar la
institucion, fueron algunas de las con-
clusiones a las que llegaron. Para ello,
utilizaron el método de comparacion
constante a partir de entrevistas en

profundidad. Este trabajo se centrd
en imdgenes, creencias, experiencias
y valoraciones de los estudiantes par-
tiendo del “supuesto de que dichas
representaciones funcionan como
esquemas de interpretacion de la rea-
lidad, y como consecuencia, de orien-
tacién de la accion (...)” (Merlino,
Ayllén, 2012: 157-158).

Se han publicado trabajos sobre las
percepciones de los estudiantes acer-
ca de la escuela secundaria como es-
pacio fisico y simbdlico (Krichesky,
Cortelezzi, Cura v Morrone, 2010) y
sobre las representaciones sociales de
los maestros de nivel primario acerca
de sus alumnos (Sagastizabal y Pide-
llo, 2012).

Como puede comprobarse con el bre-
ve recorrido anterior, la mayoria de
los estudios acerca de las creencias
sobre el proceso de aprendizaje se
llevaron a cabo con nifios de educa-
cién primaria o secundaria. Si bien
es posible encontrar experiencias en-
marcadas en el dmbito universitario,
éstas se centran bdsicamente en las
creencias del docente acerca de los
alumnos o bien, en las expectativas de
estos dltimos respecto de los profeso-
res o las instituciones. Con excepcion
del trabajo de Malbrdn (2010), no se
han hallado publicaciones que hagan
referencia a las creencias de los estu-
diantes universitarios sobre su propio
proceso de aprendizaje.

3. Acerca del concepto de
“creencia”

“Es preciso que indagues todas las
cosas/ tanto el imperturbable corazén
de la verdad bien persuasiva/ como las
creencias de los hombres en las que
no hay creencia verdadera”
(Parménides, siglo VI a. C)

Las creencias, “fuente primordial del
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procesamiento de la realidad y de
la disposicién para la accidén” cuyas
consecuencias “se traducen en con-
ductas y vivencias que pueden adop-
tar un modo patolégico cuando se tor-
nan sistemdticamente disfuncionales”
(Ferndndez Alvarez, 2007:2), han sido
precisadas como ideas pre-adquiridas
que representan nuestras cogniciones,
sentimientos, pensamientos, inferen-
cias o evaluaciones con respecto a de-
terminado hecho. (Ellis, 1998).
Representan “cualquier idea verbal
o grifica (cogniciones) considera-
das como el paradigma personal del
paciente acerca de si mismo y del
mundo” (Toro y Ochoa, 2010:3); son
producto de un proceso de cognicién
en el que el sujeto es necesariamente
activo, construye imdgenes y almace-
na el resultado de esa operacion.
Beck las define como “estructuras
cognitivas relativamente rigidas vy
duraderas, que no son faciles de mo-
dificar por la experiencia” (Beck,
1999:231). Sin embargo, la orga-
nizacién cognitiva, segin Clark et
al. (1999) y Clark y Beck (1997),
contiene dos niveles estructurales:
superficial y profundo. El primero
corresponde a los pensamientos auto-
maticos; el segundo, a los supuestos
subyacentes, es decir, las reglas que
condicionan la manera de estructurar
el significado. Estos dltimos incluyen,
a la vez, las creencias intermedias, asi
como las nucleares y los esquemas (J.
S. Beck, 2000).

Dado que sé6lo es posible acceder al
nivel mds profundo (creencias nu-
cleares y esquemas) mediante una
intervencién terapéutica, el presente
trabajo se refiere exclusivamente a
pensamientos automdticos (confor-
mados por ideas o imagenes) y creen-
cias intermedias.

4. Acerca de la técnica de
Pareja Educativa

“Las imagenes dan soporte a las
escenas que permiten reconstruir la
historia y, a la vez, se hacen
inteligibles como parte de ella. Ello
incluye, por supuesto, las imagenes de
la vida educativa”

(Feldman, 2011)

La técnica proyectiva de estimula-
cién grafico-verbal “Pareja Educa-
tiva” (creada por Malvina Oris y M.
Luisa Siquier de Ocampo, 1998) se
basa en el test de las dos personas
de Berstein (1964), quien, a su vez,
lo adapté del creado por Machover
(1949). Fue aplicada originalmente
con adolescentes -para evaluar prefe-
rencias vocacionales- y mas tarde con
nifios que padecian dificultades en el
aprendizaje, asociadas probablemen-
te con una disfuncién en el vinculo
docente-alumno. Con posterioridad
ha sido utilizada por Pozzi (2011) con
estudiantes de las carreras de Psico-
logia y Cs. Exactas en la Universidad
Nacional de Mar del Plata.

En la presente investigacién se ha
aplicado la técnica a una muestra
conformada por estudiantes universi-
tarios de ambos sexos (que cursan 3°
y 4° aiio de la carrera de Psicologia en
distintas universidades) para indagar
sus creencias sobre su propio proceso
de aprendizaje.

La consigna que se les ha dado en
el primer dia de clases ha sido la si-
guiente:

“Dibujar una clase universitaria, mar-
car con la letra ‘A’ a quienes aprenden
y con la ‘E’ a quienes ensefian; luego
definir con uno o mas verbos qué esta
haciendo cada uno en la escena”.

Dado que los trabajos son andénimos,
los alumnos los han identificado con
una clave. Algunos de ellos, en lugar
de asociar el rol de cada uno con un

verbo, han optado por escribir una
frase.

En un primer andlisis del material, se
han tenido en cuenta las caracteristi-
cas de:

— La representacion grdfica: Ubica-
cién espacial, posicion de las figu-
ras, tamafio, agregados —por ejemplo
el puntero— omisiones, tipo de trazo,
rasgos, simetria, proporciones, etc.

— La expresion escrita: Tanto en el bre-
ve texto solicitado (en el reverso), como
en el titulo elegido vy en las inscripcio-
nes que eventualmente han aparecido
en los casos que incluyeron pizarrén.
Con respecto al contenido, se ha to-
mado registro de los verbos utilizados
para cada figura —ensefiante y apren-
diente— asi como la adjetivacién.

Por otra parte, si bien no se ha llevado
a cabo un andlisis de tipo grafol6gi-
co, se han tenido en cuenta factores
como el tamafio de la letra, el respeto
de reglas ortogrificas, el uso de ma-
yisculas, etc.

— Los aspectos vinculares observa-
bles: La distancia o proximidad entre
ensefiantes y aprendientes, la direc-
cion de las miradas, la presencia o
ausencia de reciprocidad en la comu-
nicacion, etc.

Se han analizado especialmente las
miltiples variantes con respecto a los
roles asignados, contemplando las si-
guientes posibilidades:

— Alumno aprende-docente ensefia.

— Alumno ensefia-docente aprende.

— Todos ensefian, ninguno aprende.

— Todos aprenden, ninguno ensefia.

— Ninguno aprende ni ensefia.

— Todos aprenden y ensefian.

Ante la consigna solicitada, en la foma
1 todos los estudiantes han ubicado al
docente como el tGnico que ensefia (0
intenta ensefiar) en la escena y a los
alumnos como quienes unicamente
aprenden (o intentan aprender). No
ha ocurrido lo mismo en la 2“roma, al
finalizar la cursada.
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El verbo que mds se repitid en asocia-
cion con ‘ensefiar” fue “transmi-
tir”, seguido por; “dictar”, “informar”,
“instruir”, “corregir” y “exponer”.

Por otro lado, “aprender” aparecid
vinculado con acciones como; “absor-

ber”, “incorporar”, “adquirir

2% ¢

atencion, “copiar”,
char” y “conocer”.

29 99,

Jprestar

asimilar”, “escu-

5. Modificaciones en la
representacion sobre
el proceso de ensefanza
y aprendizaje

En las tomas 1 y 2 de los graficos ad-
ministrados a los estudiantes —en dos
momentos (comienzo y finalizacion
de un ciclo lectivo)- se han hallado
cambios en su representacion acerca
del proceso de ensefianza y aprendi-
zaje.

Grafico A. Toma 1

Dichas modificaciones se observan
Jundamentalmente en:

— El grdfico propiamente dicho:

- La distancia entre alumnos y docen-
tes es menor en la toma 2.

- La interaccién de los alumnos entre
si es casi inexistente en la toma 1.

- A diferencia de lo que se observa en
la toma 1, en la toma 2 la disposicién
espacial de los bancos no es la tradi-
cional.

— El texto escrito por ellos en el re-
verso:

En la toma 2 se evidencia que:

- El que aprende ya no es soélo el
alumno.

- El que ensefia no es solo el docente.
- Ensefiar es mds que dictar, dar res-
puestas o exponer.

- Aprender es mds que copiar, captar,
recibir o incorporar.

Grafico A. Toma 2

A continuacion tomaremos 10 pares
de grdficos —a modo de ejemplo— y
transcribiremos los comentarios que
aparecen en el reverso de los mismos
en ambas tomas (ver imdgenes)':

Grifico A. Toma 1:
“El profesor dicta la clase desde su
teorfa y los alumnos escuchan y to-

man apunte de es0”. 5 A (oo 5999

Grifico B. Toma 2:

“Los alumnos y el profesor leen, de-
baten y exponen sus ideas sobre te-
mas de la cursada. Hay herramientas
de aprendizaje que sirven de soporte
a todos. Los alumnos interactian con
todos sus sentidos y el profesor inte-
ractda con ellos”,

1 Los 10 pares de graficos —seleccionados a
modo de ejemplo— que ilustran estas paginas
(Toma 1 y Toma 2) se corresponden con los
comentarios transcriptos textualmente en el
apartado “5”.
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Grafico B. Toma 1: Grafico B. Toma 2: de los bancos) y emitir su aporte al
“El que ensefia estd ubicado al lado  “El educador es un coordinador o tema tratado”.

del pizarron, explicando un tema. Es-  guia, puede ubicarse entre ¢l alumna-

cribe con tiza. El educando consigue  do y coparticipar con él.

tomar apuntes acerca de lo que estd  El alumnado puede interactuar desde

dictando el profesor”. la mirada (por la ubicacidn espacial

QGrifico B. Toma 1 Grifico B. Toma 2

[ T . . T do Yo eSSl ETEA

{ Ddier, Coploesnas, [ \ Plas \
r_n’
l\: i i = B

Grifico C. Toma 2

Grafico C. Toma 1:

. . . Z- 00 b
“El docente transmite conocimientos”. ’

Sitoacidn eusehsmna- pprendizaje —

Grifico C. Toma 2:
“Profesores y alumnos construyendo

saberes en un ambiente de intercam-
bio”.

Grifico C. Toma 1
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Graifico D. Toma 1:
(Sin texto)

Grafico D. Toma 2:
“Con el hilo nos vamos presentando,

cién de ensefianza-aprendizaje de
igualdad”.

hablando de nosotros en una situa-

Grifico D. Toma 1

Grifico D. Toma 2

/é\_u

:;‘ ’_’T

Grifico E. Toma 1

—
Tal owndons

Grafico E. Toma 1:

“El docente ensefia con mucho entu-
siasmo. El alumno aprende”.

Grafico E. Toma 2:

“En una clase los compafieros tam-
bién ensefian acerca del proyecto rea-
lizado”.

Grifico E. Toma 2
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Grafico F. Toma 1:

“El profesor expone un tema mientras
el alumno toma nota de los temas,
marcindose la jerarquia y quién es el
portador del conocimiento. La trans-
mision del saber es lineal”.

Grifico F. Toma 1

Grafico F. Toma 2:

“Participacion activa de los alumnos
bajo la supervision guiada del docen-
te. El manejo de la clase gira en torno
a las posibilidades de cada alumno”.

Grafico F. Toma 2
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Grafico G. Toma 1:
“El alumno escucha y atiende. El do-
cente explica y ejemplifica”.

Grifico G. Toma 1

Grifico G. Toma 2:
“El que ensefia intenta conocer a los
que aprenden para aprender juntos”.

Grafico G. Toma 2

A Clase

3

I

02 =l
»

CaaSEm PSS

"L

3

%

93




ATENEA - UdeMM

Grafico H. Toma 1

Grafico H. Toma 1:
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“El que ensefia lo hace compartiendo
y escuchando. Los que aprenden lo
hacen observando”.
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“Se logra un acercamiento entre el
docente y el alumno, se logra una em-
patia y un disfrute, en donde ambos
son escuchados”.

Grifico H. Toma 2
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Grifico J. Toma 1:
“El docente ensefia y el alumno apren-
de en una relacién de verticalidad”.

QGrifico J. Toma 1

Grifico J. Toma 2:
“Todos, docentes y alumnos resultan
aprendientes”.

Grafico J. Toma 2
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6. El papel de la resiliencia
en el aula

La influencia de las expectativas del
docente en el desempefio de sus es-
tudiantes ha sido ampliamente estu-
diada a partir de la replicacion de ex-
periencias destinadas a comprobar el
fenémeno de “Profecia autocumpli-
da” o “Efecto Pigmalion” (Rosenthal
y Jacobson, 1966/ 1980).

Los estudios acerca de las expecta-
tivas de los alumnos sobre su propia
participacion en el proceso de en-
sefianza y aprendizaje, en cambio, no
han contado con el mismo interés.
No obstante, la representacion de los
estudiantes universitarios acerca del
proceso de ensefianza y aprendizaje
influye en el modo en que se acercan
al conocimiento, asi como en su gra-
do de participacion en dicho proceso.
Este “prejuicio” —en el sentido de jui-
cio previo (Gadamer, 2000)— se basa
en el imaginario social acerca de la

educacion.

Una variacion en las representaciones
acerca de como se aprende o se ense-
fia en la universidad, podria generar
cambios positivos en el modo de po-
sicionarse en el proceso de ensefianza
y aprendizaje.

La actitud de un estudiante que conci-
be dicho proceso como una situacion
en la que el profesor dicta mientras el
educando copia (como se ve en gran
parte de los graficos correspondientes
ala toma 1), serda muy diferente a la de
quien lo percibe como un espacio en el
que ambos actores ensefian y aprenden
(como puede observarse en varios de
los grificos obtenidos en la toma 2).
Una de las conclusiones a las que he-
mos llegado, es que el uso de estrate-
gias didacticas encuadradas en un en-
foque de resiliencia puede potenciar
en los alumnos una modificacion de
las creencias limitantes acerca de su
protagonismo en su proceso de apren-
dizaje.

La resiliencia es un “Proceso dindmi-

co, constructivo, de origen interacti-
vo, sociocultural que conduce a la op-
timizacion de los recursos humanos y
permite sobreponerse a las situacio-
nes adversas” (Kotliarenco, y Céce-
res, 2011). No es innata, sino que se
desarrolla a lo largo de la vida gracias
a la interaccion con el medio.

Un educador que basa sus estrategias
didicticas en los pilares de resiliencia
(humor, creatividad, compromiso mo-
ral, introspeccion, vinculo con otros,
iniciativa, autoestima consistente ¢ in-
dependencia) se deja “desconcertar”
por las preguntas de sus alumnos. De
este modo, acepta ser llevado a su Zo-
na de Desarrollo Proximo (Vigotsky,
1993) mientras intenta que sus alum-
nos alcancen su desarrollo potencial.
Ambos, estudiante y profesor, apren-
den. El alumno aprende determinado
contenido disciplinar (algo que siem-
pre va acompafiado de cuestiones ac-
titudinales) y el profesor —mientras
ensefia— aprende, entre otras cosas,
ciertas didicticas necesarias en la
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construccion de su rol docente.

7. Reflexion final: De alumnos
que ensefan y docentes
que aprenden

“Elucidar es el trabajo por ¢l cual
los hombres intentan pensar lo que
hacen y saber lo que piensan”
(Castoriadis)

Segtn una investigacion acerca de la
participacién de los escolares —difun-
dida en distintos medios— se ha des-
cubierto que sélo formulan una pre-
gunta cada 10 horas de clase.

Es posible que esa curiosidad —al pare-
cer perdida— haya sido satisfecha antes
de llegar al aula, por Wikipedia, Goo-
gle o algtin otro buscador de Internet.
Frente a esta realidad, quienes nos de-
dicamos a la educacién, necesitamos
utilizar estrategias de aprendizaje ac-
tivo que —lejos de limitarnos a hablar
0 escribir en el pizarrén esperando
que “nos copien”— nos permitan pro-
piciar el cuestionamiento, el inter-
cambio y la critica.

Si aproximadamente el 40% de los ac-
tuales estudiantes de psicologia llegara
a desempefiarse alguna vez como do-
cente en su disciplina, es fundamental
que seamos responsables a la hora de
ayudarlos a construir dicho rol.

En el apartado 4 vetamos que muchos
alumnos universitarios asociaban el
aprender con la pasividad, con incor-
porar el saber ofrecido por el docen-
te a través de una clase magistral. La
misma escena puede darse también
desde el lado del profesor. Un educa-
dor que da una clase absolutamente
magistral —sin pasion, sin reflexion,
ni critica, sin “poner el cuerpo”- en-
cuentra alli el mismo sentido que sus
alumnos: ninguno.

Un profesor que no se comprome-
te desde la vocacién y la curiosidad
genuina en el vinculo con sus dis-
cipulos, puede generar en ellos una
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reaccién similar. Se establece asi un
circulo vicioso en el que “el saber”
se toma como algo “dado”, quedando
muy poco por construir.

Los estudiantes hacen consultas que
no siempre somos capaces de respon-
der, creandonos asi un conflicto cog-
nitivo, que nos lleva a investigar, leer,
releer, reflexionar, buscar ejemplos o
conectar entre si conceptos que creia-
mos haber olvidado. Nos transportan
anuestra Zona de Desarrollo Proximo
(tal como nosotros intentamos hacer-
lo con ellos), ponen a prueba nuestra
capacidad y —gracias a sus constantes
desatios— nos ayudan a profundizar
nuestros conocimientos clase a clase.
Hace mas de medio siglo, Pichon-Ri-
viere ha resumido en una sola palabra
el proceso mediante el cual se apren-
de ensefiando y se ensefia aprendien-
do: “Ensefiaje”.

Explicitar dicho neologismo frente
a los estudiantes podria ser un buen
inicio para elucidar —es decir, desen-
trafiar, esclarecer, desenmarafiar— sus
creencias acerca de su propio proceso
y dar lugar a un saludable aprendizaje
reciproco.

“Se aprende de aquellos que aprenden
de uno” (Gadamer, 2000)
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