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Creencias acerca de enseñar y aprender 
en el ámbito universitario*

R e s u m e n

Las vivencias que se tienen com o 
alum no influyen - ta n to  o m ás que la 
form ación p ro fesiona l- en  la construc­
ción de u n  estilo de enseñanza.
Por ello, ayudar a los estudiantes a 
detectar sus creencias sobre el propio 
proceso de aprendizaje, podría  m ejorar 
su nivel de participación en  el m ism o 
y su posib le desem peño docente pos­
terior.
D os preguntas atraviesan este traba­
jo : ¿C uáles son  las creencias de los 
estud ian tes acerca de su p roceso  de 
ap rendizaje? ¿P ueden  m odificarse  d i­
chas creencias?
U na serie de g ráf icos solicitados en

* L a s  re f le x io n e s  c o m p a r tid a s  e n  el p resen te  

a r t íc u lo  se d e s p re n d e n  d e  m i p ro y e c to  d e  t e ­

sis “C re e n c ia s  d e  lo s  e s tu d ia n te s  d e  p s ic o lo g ía  

a c e rc a  d e  su p ro p io  p ro c e so  d e  a p re n d iz a je ” . 

L o s  re su lta d o s  f in a le s  de  d ic h o  t ra b a jo  se rán  

p re se n ta d o s  e n  el tr a n sc u rso  de l a ñ o  2 0 1 4  con  

v is ta s  a  o b te n e r  el t í tu lo  d e  M a g ís te r  en  E d u ­

c a c ió n  e n  U S A L .

los ú ltim os 10 años a d istin tos g ru ­
pos de alum nos (fu turos psicó logos) 
constituye el pun to  de partida  de las 
re flex iones aquí vertidas.

Palabras clave: A prendizaje - ense­
ñanza - universitarios - creencias - re- 
siliencia

In t r o d u c c ió n

1. In c u m b e n c ia s ,  c o m p e t e n ­
c ia s  y  a c t it u d e s

Las incum bencias p rofesionales en g ­
loban  las tareas y funciones que se le 
dem andan  al titu lar de una pro fesión  
u  ocupación  determ inada (Prieto, 
1997).
U na de las acepciones de la palabra  
incum bencia  es com petencia, cuyo 
o rigen  e tim ológico  - “com petere”-  
s ign ifica  “ir al encuentro  una cosa de 
o tra” o “responder a” .
S in em bargo , m ien tras las “in cu m ­
b encias” adm iten  que u n  títu lo  h ab i­

lita para  desem peñar determ inada ta ­
rea , las “com petencias” se re fie ren  al 
g rado  de preparación , conocim ien tos 
y peric ia  que una persona ha logrado 
m edian te  el aprendizaje.
A  m enudo no  es sufic ien te  contar con 
u n  títu lo  para  llevar a cabo efic ien te ­
m ente todas las tareas para  las que el 
m ism o habilita .
A utores com o Le B o terf (1994), Be- 
lisle  (1996), L inard  (1996), M ont- 
m o llin  (1996) y Tejada Fernández
(1999), h an  sugerido  que para  lograr 
cierta  “com petencia  p ro fesional” se 
necesitan , adem ás, hab ilidades para 
reso lver p rob lem as específicos, r e ­
levantes en  la p ro fesión  - u n  “saber 
actuar” que sólo se adquiere a través 
de la e x p e rien c ia - así com o una ade­
cuada m etacognición.
Según  estadísticas públicas y privadas 
del IN D E C , C E D E M -C A B A , PW C - 
B anco  C iudad  y C E D L A S (2011), 
B uenos A ires tiene la m ayor densidad  
de psicó logos del m undo, ya que el 
9%  de los universitarios que se g ra ­
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dúan, lo hacen  en  la carrera de P sico ­
logía, rep resen tando  u n  50%  m ás que 
los g raduados en  M edicina.
Entre las incum bencias del psicó logo , 
actualm ente v igen tes, se encuentra la 
de p lan ificar, dirigir, o rganizar y super­
visar p rogram as de fo rm ación  y eva­
luación  - ta n to  académ ica com o p ro fe ­
s io n a l-  en  los que se aborden  activ ida­
des reservadas al título. (Res. 343­
09- M inisterio  de E ducación  de la 
N ación).
A lonso  (2006) sostiene que en  p ara ­
lelo  al e jerc ic io  com o terapeutas, los 
psicó logos suelen  ded icarse  a ense­
ñ ar su d isc ip lina , convirtiendo  al área 
educacional en  su segundo ám bito  de 
in tervención.
L uego de la activ idad clín ica, existe 
hasta  u n  40%  de psicó logos que se 
desem peña en  el área educacional - e n  
general sin  haber rec ib ido  form ación  
pedagógica  a d ic io n a l-  m ien tras que 
el resto  se d iv ide entre  las áreas F o­
rense , L aboral y C om unitaria . (A lon­
so, 2008).
A lliaud  (1998) afirm a que si b ien  la 
docencia requ iere  -a d e m á s  de co ­
nocim ien tos y estrategias m etodo ­
ló g ic a s-  u n  aprendizaje re lacionado  
d irectam ente con  la acción  (se apren­
de a enseñar enseñando), tam b ién  se 
adquieren  cuestiones ligadas a ese 
o fic io  p rev iam ente, duran te la trayec­
toria com o alum no.
E n la m ism a línea, Torres (1999) su ­
giere que el estilo  de enseñanza de 
quienes se ded ican  a la docencia está 
m enos determ inado  po r la fo rm ación  
p rofesional p rop iam ente  dicha, que 
por su “biografía  esco lar” . Por lo  tan ­
to, lo  v iv ido m ientras se estud ia  ten ­
dría una g ran  in fluencia  en  las p rác ti­
cas educativas posteriores.
T eniendo en  cuen ta  lo anterior, ayu­
dar a los estud ian tes a detectar sus 
propias creencias acerca del proceso  
de enseñanza y aprendizaje no  sólo

m ejoraría  en  ellos, a m ediano  plazo, 
la actitud  hacia  al ap rendizaje acadé­
m ico  o su partic ipac ión  activa en  el 
m ism o, sino tam bién  su posib le  p o s­
terio r desem peño  com o docentes en  
su d isciplina.

2. A  m o d o  d e  e s t a d o  d e l a r te

A  p a rtir  de la  d ifu s ió n  del T eorem a 
de T hom as (1928), según  el cual las 
s ituac iones d e fin id as  com o  rea les  
p o r las pe rso n as, tien en  co n secu en ­
cias rea les , se h an  llevado  a cabo  n u ­
m erosos estud ios acerca  de la  in f lu e n ­
cia  de las c reencias en  d ife ren tes ám ­
bitos.
T iem po después, este  p rincip io  socio­
lóg ico  ha  sido ap licado  en  el ám bito  
educativo, para  dem ostrar la in flu en ­
cia de las expectativas -p o sitiv as  
o n eg a tiv as- del p ro feso r sobre el 
rend im ien to  de sus estudiantes (M c. 
C lelland, 1966; R osenthal-Jacobson , 
1980).
D ichas experiencias han  sido re a ­
lizadas fundam entalm en te  en  nivel 
p rim ario  o secundario  y en  m enor 
m edida, en  el m arco  de la E ducación  
Superior. Por otra parte , se ha hecho  
h incap ié  p reponderan tem ente  en  las 
percepciones del docen te . Las inves­
tigaciones que tom aron  en  cuenta las 
rep resen taciones del estudiante, co lo ­
caron  el acen to  en  aquello  que p en sa ­
ban  sobre la institución  educativa o el 
profesor, m ás que acerca del p roceso  
de aprendizaje p rop iam ente  d icho  o 
de su p ro tagon ism o en  el m ism o. 
A lgunos investigadores, in teresados 
en  la enseñanza com o u n  p roceso  
p articu lar de co m un icac ión  in te rh u ­
m ana, en focaron  el p ro tagon ism o  
tan to  del docen te  com o del a lum no 
en  el p roceso  de ap rend izaje  (G on­
zález Soto, 1989; F errández, 1995; 
Torres, 2001; G im eno, 2002; M ene-

ses B enítez , 2007).
E stud ios com o el de  O satin sky  D e 
M irk in  (2004) ap un taron  a in dagar 
las cua lidades ap rec iadas p o r los e s ­
tud ian tes en  sus p ro feso res. L a au to ­
ra  tom ó  de S ch lem en so n  la  idea  de 
d isp o n ib ilid ad  p síq u ica  tan to  del d o ­
cen te  com o  de l alum no , com o  co n d i­
c ión  para  que p u d iera  tener lugar el 
ap rend iza je. E l 92%  de sus encues- 
tados a firm ó  que se ap rend ía  m ás en  
las c lases p a rtic ipa tivas  que en  las 
m ag istra les y u n  93%  d estacó  la c a ­
p ac id ad  de re lac io n arse  com o  lo m ás 
va lioso  en  u n  educador, m ien tras que 
el 53%  resa ltó  tam b ién  su estado  de 
ánim o.
D om énech  B etoret, Jara  Jim énez y 
R osel R am írez (2004) h an  indagado 
las percepciones de fu turos p s icó lo ­
gos acerca del p roceso  de aprendizaje 
en  el m arco  de la asignatura “Psicoes- 
tad ística” , ob ten iendo  d iferencias s ig ­
n ificativas entre  las de quienes p re ­
sen taban  alto  y ba jo  rend im ien to . Los 
autores dem ostraron  que las expecta­
tivas y las d iferencias individuales de 
afron tam iento  - ju n to  co n  la ded ica­
c ión  al e s tu d io -  constituyen  variables 
de im portan te peso  en  el rend im ien to  
académ ico.
C om pagnucci, C ardós, G onzález  y 
Scharagrodsky  (2004), buscaron  co m ­
prender el s istem a de creencias y re ­
presen taciones tanto  de profesores 
com o de p rincip ian tes sobre la en se ­
ñanza de la psico log ía, tom ando  las 
ideas de Schon  (1983) -re sp e c to  a la 
naturaleza  reflex iva de la p rá c tic a -  
así com o las de A lliaud  (2001) acerca 
del “aprendizaje situado” . L as autoras 
-q u ie n e s  subrayaron  la b recha  ex is­
tente entre  el d iscurso  del docente  y 
la acción  observada en  las c la se s -  se 
cen traron  en  los puntos de vista de los 
profesores acerca del conocim ien to  
psico lóg ico  y en  cóm o esto  incide so ­
bre el m odo en  que enseñan , pero  no 
p ro fund izaron  en  las creencias de los
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alum nos.
G il M oreno, A bate  D e Tadeo, G on- 
zalez y Z abala  (2004) exploraron  las 
ideas -e x p líc ita s  e im plícitas en  el 
d isc u rso -  sobre las experiencias de 
form ación , con  el p ropósito  de con ­
tribuir a m ejo rar las p rácticas áulicas 
un iversitarias. A  través de entrevistas 
en  p ro fund idad  (con  los profesores), 
así com o cuestionarios respondidos 
p o r los estud ian tes, ha lla ro n  con tra­
d icciones entre  las perspectivas de 
unos y otros. L a m odalidad  de re la ­
c ión  docen te-a lum no  fue perc ib i­
da  por los estudiantes de psico log ía  
com o “verticalista” , “au to ritaria” , 
“desin teresada” , “d istan te” e “in to le­
ran te” y la enseñanza com o “rep e ti­
tiva” , “su perfic ia l” , “m em orística” y 
“apegada al tex to” .
M ientras los educandos criticaron  la 
falta  de instancias p rácticas favore­
cedoras de su  fu turo  desem peño  en  
áreas espec íf icas del cam po laboral, 
los docentes les atribuyeron  d ificu l­
tades para  articular conocim ien tos y 
expresarse en  form a oral-escrita, así 
com o falta  de com prom iso . A m bos 
actores del acto educativo  responsa­
b ilizaron  al o tro  de las d ificu ltades, 
m ostrando  una pobre  au tocrítica y 
cen trándose en  sus propios puntos de 
vista. (G il M oreno , A bate  D e Tadeo, 
G onzalez  y Z abala , 2004).
E n  nuestro  país, Partem i, D om inguez 
y Seguel (2005) analizaron  las c reen ­
cias en  la o rien tación  del p roceso  de 
aprendizaje en  futuros profesores de 
francés, m ien tras que R odríguez R. 
(2005) indagó  sobre las creencias re ­
c íprocas de docentes y alum nos de la 
carrera  de D iseño.
B erm údez  F erre iro  y R om ero  (2008) 
ana liza ron  las in te racc iones com uni- 
cac ionales  en  la  p rác tica  docen te  en  
E d u cac ió n  S uperior, p a rtien d o  de la 
idea  de la p e rp e tu ac ió n  de esquem as 
trad ic iona les  en  el p ro ceso  de ap ren ­
d izaje . Tal com o  en  el e s tud io  de

G il M oreno  e t al. (2004) c itado  a n ­
te rio rm en te , en  este  ú ltim o  tam b ién  
se d e tec tó  que docen tes y a lum nos 
se a tribu ían  m utuam en te  la  re sp o n ­
sab ilidad  p o r los p rob lem as en  d icho  
p roceso . S egún  su co n c lu s ió n  p rin c i­
pal, el p ro b lem a que en c ie rra  la p e r­
s istenc ia  de esquem as trad ic ionales  
de en señ an za  y ap rend iza je , se a tri­
buye a d is tin to s  facto res según  d e s ­
de dónde  se d irige  la m irad a  o desde 
dónde se p u n tú a  la secuencia  de  h e ­
chos (B erm údez  F erre iro  y R om ero , 
2008).
S tasiejko, P elayo  y K rauth  (2009) 
h an  llevado a cabo  una  investigación 
exploratoria  con  el objetivo de ca rac ­
terizar las concepciones  acerca  del 
estud io  de quienes ing resan  a la u n i­
versidad. Las autoras -to m a n d o  apor­
tes de D avidov y M arkova (1 9 8 7 )-  
a firm an  que estas teorizaciones, que 
explican  y p red icen  los resu ltados de 
las acciones, sólo p u ed en  llegar a m o ­
dificarse  cuando encuentran el modo  
de hacerse explícitas.
M albrán  (2010) qu ien  ha  exam ina­
do las concepciones ep istem ológicas 
acerca del conocim ien to  - ta n to  en 
profesores com o en  a lu m n o s-  tam ­
b ién  h ace  a lusión  al d inam ism o de las 
creencias y reca lca  que la  indagación  
de las m ism as “es una  herram ien ta  
valiosa para  la m ejora  de la o ferta  
académ ica y el desarro llo  del p o ten ­
cial hu m an o ” (P. 26).
B ustam ante  y D epetris (2012), ana li­
zaron  las creencias y expectativas de 
estudiantes ingresan tes con  respecto  
a la institución  y al estud io  un iversi­
tario  en  d istin tas un iversidades co r­
dobesas. E l deseo  de progresar com o 
m otivación de ingreso  y el hecho  de 
tom ar a los padres com o principales 
referen tes a la  h o ra  de se leccionar la 
institución, fueron  algunas de las co n ­
clusiones a las que llegaron. Para  ello, 
u tilizaron  el m étodo  de com paración  
constante a partir de entrevistas en

profundidad . Este trabajo  se centró  
en  im ágenes, creencias, experiencias 
y valoraciones de los estudiantes p a r­
tiendo  del “ supuesto  de que d ichas 
rep resen taciones funcionan  com o 
esquem as de in te rp re tación  de la rea ­
lidad, y com o consecuencia, de o rien ­
tación  de la acción  ( . . . ) ” (M erlino, 
A yllón, 2012: 157-158).
Se h an  publicado  trabajos sobre las 
percepciones de los estudiantes acer­
ca  de la escuela  secundaria  com o es­
pac io  físico  y sim bólico  (K richesky, 
C ortelezzi, C ura  y M orrone, 2010) y 
sobre las represen taciones sociales de 
los m aestros de nivel p rim ario  acerca 
de sus a lum nos (Sagastizabal y P ide- 
llo, 2012).
C om o puede com probarse  con  el b re ­
ve recorrido  anterior, la  m ayoría  de 
los estudios acerca de las creencias 
sobre el p roceso  de ap rendizaje se 
llevaron a cabo con  n iños de educa­
c ión  prim aria  o secundaria. Si b ien  
es posib le  encontrar experiencias en ­
m arcadas en  el ám bito  universitario , 
éstas se cen tran  básicam ente  en  las 
creencias del docente acerca de los 
alum nos o bien , en  las expectativas de 
estos ú ltim os respecto  de los p ro feso ­
res o las instituciones. C on  excepción  
del trabajo  de M alb rán  (2010), no  se 
h an  ha llado  publicaciones que h agan  
referencia  a las creencias de los estu ­
diantes un iversitarios sobre su prop io  
p roceso  de aprendizaje.

3. A c e r c a  d e l c o n c e p t o  d e  
“ c r e e n c ia ”

“Es preciso que indagues todas las 
cosas/ tanto el imperturbable corazón 

de la verdad bien persuasiva/ com o las 
creencias de los hom bres en las que 

no hay creencia verdadera” 
(Parménides, siglo V I a. C)

Las creencias, “fuente p rim ord ia l del
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procesam ien to  de la rea lidad  y de 
la d isposic ión  para  la acc ión” cuyas 
consecuencias “ se traducen  en  con ­
ductas y vivencias que pueden  adop­
tar u n  m odo pato lóg ico  cuando  se tor­
nan  sistem áticam ente  d isfuncionales” 
(Fernández Á lvarez, 2007:2), h an  sido 
precisadas com o ideas pre-adquiridas 
que rep resen tan  nuestras cogniciones, 
sentim ientos, pensam ientos, inferen­
cias o evaluaciones con  respecto  a de ­
term inado hecho. (Ellis, 1998). 
R epresen tan  “cualqu ier idea verbal
o g ráfica  (cogniciones) considera­
das com o el parad igm a personal del 
pacien te  acerca de sí m ism o y del 
m undo” (Toro y O choa, 2010:3); son 
p roducto  de u n  p roceso  de cogn ición  
en  el que el su jeto  es necesariam en te  
activo, construye im ágenes y alm ace­
na el resu ltado  de esa operación.
B eck  las define  com o “estructuras 
cognitivas re lativam ente ríg idas y 
duraderas, que no  son  fáciles de m o ­
d ificar p o r la experiencia” (Beck, 
1999:231). S in em bargo, la o rga­
n izac ión  cognitiva, según  C lark  et 
al. (1999) y C lark  y B eck  (1997), 
contiene dos n iveles estructurales: 
superfic ia l y profundo . El prim ero  
corresponde a los pensam ientos au to­
m áticos; el segundo, a los supuestos 
subyacentes, es decir, las reg las que 
cond icionan  la m anera  de estructurar 
el s ignificado. E stos ú ltim os incluyen, 
a la vez, las creencias in term edias, así 
com o las nucleares y los esquem as (J. 
S. B eck, 2000).
D ado que sólo es posib le  acceder al 
nivel m ás p ro fundo  (creencias n u ­
cleares y esquem as) m edian te  una 
in tervención  terapéutica, el p resen te  
trabajo  se re fie re  exclusivam ente a 
pensam ientos au tom áticos (confor­
m ados p o r ideas o im ágenes) y creen­
cias in term edias.

4. A c e r c a  d e  la  t é c n ic a  d e  
P a re ja  E d u c a t iv a

“Las imágenes dan soporte a  las 
escenas que perm iten reconstruir la 

historia y, a la vez, se hacen 
inteligibles como parte de ella. Ello 

incluye, por supuesto, las imágenes de 
la vida educativa” 

(Feldman, 2011)

L a técn ica  proyectiva de estim ula­
c ión  g ráfico -verbal “Pareja E duca­
tiva” (creada p o r M alv ina O ris y M. 
L uisa  S iqu ier de O cam po, 1998) se 
basa  en  el test de las dos personas 
de B erste in  (1964), qu ien , a su vez, 
lo adaptó del creado por M achover 
(1949). Fue aplicada orig inalm ente 
con  adolescentes -para evaluar p re fe ­
rencias vocacionales- y m ás tarde con  
n iños que p adecían  d ificu ltades en  el 
aprendizaje, asociadas p robab lem en­
te con  una d isfunción  en  el v íncu lo  
docente-alum no. C on  posterio ridad  
h a  sido u tilizada  por P ozzi (2011) con 
estudiantes de las carreras de P sico ­
logía y Cs. E xactas en  la U niversidad  
N acional de M ar del Plata.
E n  la p resen te  investigación  se ha 
aplicado la técnica a una m uestra  
conform ada p o r estud ian tes un iversi­
tarios de am bos sexos (que cu rsan  3° 
y 4° año de la carrera  de Psico log ía  en 
distin tas un iversidades) para  indagar 
sus creencias sobre su p rop io  proceso  
de aprendizaje.
La consigna que se les ha  dado  en  
el p rim er día de clases ha  sido la si­
guiente:

“D ibujar una clase universitaria, m ar­
car con la letra ‘A’ a quienes aprenden 
y con la ‘E ’ a quienes enseñan; luego 
defin ir con uno  o m ás verbos qué está 
haciendo cada uno  en  la escena” .

D ado que los trabajos son  anónim os, 
los alum nos los h an  iden tificado  con  
una clave. A lgunos de ellos, en  lugar 
de asociar el ro l de cada uno  con  un

verbo, han  op tado  po r escrib ir una 
frase.
E n  u n  prim er análisis del m aterial, se 
han  tenido en  cuenta las carac terísti­
cas de:
-  L a  representación gráfica: U b ica ­
c ión  espacial, posic ión  de las f ig u ­
ras, tam año, agregados - p o r  e jem plo  
el p u n te ro -  om isiones, tipo  de trazo, 
rasgos, sim etría, p roporciones, etc.
-  La expresión escrita: Tanto en el b re­
ve texto solicitado (en el reverso), como 
en el título elegido y en  las inscripcio­
nes que eventualmente han aparecido 
en los casos que incluyeron pizarrón. 
C on  respec to  al contenido, se ha  to ­
m ado reg istro  de los verbos u tilizados 
para cada figu ra  -en se ñ a n te  y ap ren ­
d ie n te -  así com o la adjetivación.
Por o tra  parte , si b ien  no  se ha llevado 
a cabo  u n  análisis de tipo  grafológi- 
co, se han  tenido en  cuenta factores 
com o el tam año de la letra, el respeto  
de reglas o rtográficas, el u so  de m a­
yúsculas, etc.
-  L os aspectos vinculares observa­
b les : La d istancia o p rox im idad  entre 
enseñantes y aprendientes, la d irec ­
c ión  de las m iradas, la p resencia  o 
ausencia de rec ip roc idad  en  la com u­
n icación , etc.
Se han  analizado  especia lm ente  las 
m últip les variantes con  respecto  a los 
ro les asignados, con tem plando  las si­
guientes posib ilidades:
-  A lum no  aprende-docente  enseña.
-  A lum no  enseña-docen te  aprende.
-  Todos enseñan , n inguno  aprende.
-  Todos aprenden, n inguno  enseña.
-  N inguno  aprende n i enseña.
-  Todos ap renden  y enseñan.
A nte la  consigna solicitada, en  la toma
1 todos los estud ian tes han  ub icado  al 
docente com o el ún ico  que enseña (o 
intenta enseñar) en  la escena y a los 
alum nos com o quienes ún icam ente  
aprenden  (o in ten tan  aprender). No 
ha ocurrido  lo m ism o en  la  2 atom a, al 
fina lizar la cursada.
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El verbo que m ás se repitió  en  asocia­
ción con “enseñar” fue “transm i­
tir” , seguido por: “dictar” , “inform ar” , 
“instru ir” , “corregir” y “exponer” .
Por o tro lado, “aprender” apareció  
v incu lado  con  acciones com o: “absor­
b e r” , “incorporar” , “adqu irir” ,”p restar 
atención, “cop iar” , “asim ilar” , “escu ­
char” y “conocer” .

5. M o d if ic a c io n e s  e n  la 
r e p r e s e n t a c ió n  s o b re  
el p r o c e s o  d e  e n s e ñ a n z a  
y  a p r e n d iz a je

E n las tom as 1 y 2 de los gráficos ad­
m inistrados a los estudiantes - e n  dos 
m om entos (com ienzo y finalización 
de u n  ciclo lec tiv o )- se han  hallado 
cam bios en  su representación acerca 
del proceso de enseñanza y aprendi­
zaje.

D ichas m odificac iones se observan  
fu ndam en ta lm en te  en:

-  E l grá fico  prop iam ente  dicho:
- L a d istancia  entre  a lum nos y d ocen ­
tes es m enor en  la tom a 2.
- La in teracción  de los alum nos entre 
sí es casi inex isten te en  la tom a 1.
- A  d iferencia  de lo  que se observa en 
la tom a 1, en  la tom a 2 la d isposic ión  
espacial de los bancos no  es la trad i­
cional.

-  E l texto escrito  p o r  ellos en el re­
verso :
E n  la tom a 2 se ev idencia que:
- E l que aprende ya no  es sólo el 
alum no.
- E l que enseña no  es sólo el docente.
- E nseñar es m ás que dictar, dar re s ­
puestas o exponer.
- A prender es m ás que copiar, captar, 
recib ir o incorporar.

A  continuación  tom arem os 10  pares  
de grá ficos - a  m odo de e jem plo-  y  
transcrib irem os los com entarios que 
aparecen en el reverso de los m ism os  
en am bas tom as (ver im ágenes)1:

G ráfico  A . Tom a 1:
“El p ro feso r d ic ta  la clase desde su 
teoría  y los alum nos escuchan  y to ­

m an  apunte  de e so ” . g . A  tom a 2???

G ráfico  B. Tom a 2:
“Los alum nos y el p ro feso r leen, d e ­
ba ten  y exponen  sus ideas sobre te ­
m as de la cursada. H ay  herram ientas 
de aprendizaje que sirven  de soporte 
a todos. Los a lum nos in teractúan  con  
todos sus sentidos y el p ro feso r inte- 
rac túa  con  e llo s” .

1 L o s 10 p a res  d e  g rá fic o s  - s e le c c io n a d o s  a  
m o d o  de  e je m p lo -  q u e  i lu s tra n  es ta s  p á g in a s  
(T o m a 1 y  T o m a  2) se c o r re sp o n d e n  c o n  lo s  
c o m e n ta r io s  tra n sc r ip to s  te x tu a lm e n te  e n  el 
a p a r ta d o  “ 5 ” .

G ráfico  A . Tom a 1 G ráfico  A. Tom a 2
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G ráfico  B. Tom a 1:
“E l que enseña está ub icado  al lado 
del p izarrón , explicando  u n  tem a. E s­
cribe con  tiza. El educando  consigue 
tom ar apuntes acerca de lo que está 
d ictando  el p ro feso r” .

G ráfico  B. Tom a 2:
“El educador es u n  coord inador o 
guía, puede ub icarse  entre  el a lum na­
do y copartic ipar co n  él.
E l a lum nado puede in teractuar desde 
la m irada (por la ub icac ión  espacial

de los bancos) y em itir su aporte al 
tem a tra tado” .

G ráfico  B. Tom a 1 G ráfico  B. Tom a 2

G ráfico  C. Tom a 1:
“El docente transm ite conocim ientos” .

G ráfico  C. Tom a 2:
“Profesores y alum nos construyendo  
saberes en  u n  am biente de in te rcam ­
b io ” .

G ráfico  C. Tom a 1

G ráfico  C. Tom a 2
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G ráfico  D. Tom a 1: 
(S in  texto)

G ráfico  D. Tom a 2: c ió n  de en señ an za-ap ren d iza je  de
“C on  el h ilo  nos vam os p resen tan d o , ig u a ld ad ” .
hab lan d o  de noso tro s  en  una  situa-

G ráfico  D. Tom a 1 G ráfico  D. Tom a 2

G ráfico  E. Tom a 1

G ráfico  E. Tom a 1:
“E l docente enseña con  m ucho en tu ­
siasm o. E l a lum no aprende” .
G ráfico  E. Tom a 2:
“E n  una  clase los com pañeros tam ­
b ién  enseñan  acerca  del proyecto  re a ­
lizado” .

G ráfico  E. Tom a 2
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G ráfico  F. Tom a 1: G ráfico  F. Tom a 2:
“E l p ro feso r expone u n  tem a m ientras “P artic ipación  activa de los alum nos
el a lum no tom a no ta  de los tem as, ba jo  la  superv isión  gu iada del docen-
m arcándose la je ra rq u ía  y qu ién  es el te. E l m anejo  de la clase gira  en  torno
portador del conocim iento . L a trans- a las posib ilidades de cada alum no” .
m isión  del saber es linea l” .

G ráfico  F. Tom a 1 G ráfico  F. Tom a 2

G ráfico  G. Tom a 1:
“E l alum no escucha y atiende. El do ­
cente explica y e jem p lifica” .

G ráfico  G. Tom a 2:
“El que enseña in ten ta  conocer a los 
que ap renden  para  aprender ju n to s” .

G ráfico  G. Tom a 1 G ráfico  G. Tom a 2
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G ráfico  H. Tom a 1 G ráfico  H. Tom a 1:
“El que enseña lo hace com partiendo  
y escuchando. Los que aprenden  lo 
hacen  observando” .

G ráfico  H. Tom a 2:
“Se logra un  acercam iento  entre el 
docente  y el alum no, se logra una em- 
patía  y u n  disfru te, en  donde am bos 
son  escuchados” .

G ráfico  H. Tom a 2

G ráfico  I. Tom a 1: G ráfico  I. Tom a 2:
“El que aprende presta  atención  y el “Se aprende com unicándose unos con
que enseña se com prom ete” . o tros” .

G ráfico  I. Tom a 1 G ráfico  I. Tom a 2
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G ráfico  J. Tom a 1:
“E l docente enseña y el alum no apren­
de en  una re lac ión  de verticalidad” .

G ráfico  J. Tom a 1

G ráfico  J. Tom a 2:
“Todos, docentes y alum nos resu ltan  
aprend ien tes” .

G ráfico  J. Tom a 2

6. El p a p e l  d e  la  re s i l ie n c ia  
e n  el a u la

La in fluencia  de las expectativas del 
docente en  el desem peño  de sus es­
tudiantes h a  sido am pliam ente  estu ­
diada a partir de la rep licac ión  de ex ­
periencias destinadas a com probar el 
fenóm eno de “Profecía  autocum pli- 
d a” o “E fecto  P igm alión” (R osenthal 
y Jacobson , 1966/ 1980).
Los estudios acerca de las expecta­
tivas de los alum nos sobre su propia  
partic ipación  en  el p roceso  de en ­
señanza y aprendizaje, en  cam bio, no  
han  contado  con  el m ism o interés.
N o obstante, la rep resen tación  de los 
estudiantes un iversitarios acerca del 
p roceso  de enseñanza y aprendizaje 
in fluye en  el m odo en  que se acercan  
al conocim ien to , así com o en  su g ra­
do de partic ipac ión  en  d icho  proceso. 
Este “p re ju ic io” - e n  el sen tido  de ju i­
cio prev io  (G adam er, 2 0 0 0 )-  se basa  
en  el im aginario  socia l  acerca de la

educación.
U na variación  en  las rep resen taciones 
acerca de cóm o se aprende o se ense ­
ñ a  en  la universidad, podría  generar 
cam bios positivos en  el m odo de po- 
sicionarse en  el p roceso  de enseñanza 
y aprendizaje.
La actitud de u n  estudiante que conci­
be  d icho proceso com o una situación 
en  la que el p rofesor dicta m ientras el 
educando copia (com o se ve en  gran 
parte de los gráficos correspondientes 
a la tom a 1), será m uy diferente a la de 
qu ien  lo percibe com o un  espacio en  el 
que am bos actores enseñan y aprenden 
(com o puede observarse en  varios de 
los gráficos obtenidos en  la tom a 2). 
U na  de las conclusiones a las que h e ­
m os llegado, es que el u so  de estra te ­
gias didácticas encuadradas en  u n  en ­
foque de resiliencia  puede po tenciar 
en  los a lum nos una m odificac ión  de 
las creencias lim itan tes acerca de su 
p ro tagon ism o en  su p roceso  de ap ren­
dizaje.
La resiliencia  es u n  “Proceso  d inám i­

co, constructivo , de o rigen  in terac ti­
vo, sociocultu ral que conduce a la op ­
tim ización  de los recursos hum anos y 
perm ite  sobreponerse a las s ituac io ­
nes adversas” (K otliarenco, y C áce- 
res, 2011). N o es innata, sino que se 
desarro lla  a lo largo de la vida gracias 
a la in teracción  con  el m edio.
U n  educador que basa sus estrategias 
didácticas en  los pilares de resiliencia 
(hum or, creatividad, com prom iso m o­
ral, introspección, v ínculo con  otros, 
iniciativa, autoestim a consistente e in ­
dependencia) se deja “desconcertar” 
por las preguntas de sus alum nos. De 
este m odo, acepta ser llevado a su Z o ­
na de D esarrollo  P róxim o (Vigotsky, 
1993) m ientras intenta que sus alum ­
nos alcancen su desarrollo  potencial. 
A m bos, estudiante y profesor, apren­
den. El alum no aprende determ inado 
contenido disciplinar (algo que siem ­
pre va acom pañado de cuestiones ac- 
titud inales) y el p ro feso r -m ien tra s  
e n se ñ a -  aprende, entre otras cosas, 
ciertas d idácticas necesarias en  la
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construcción  de su ro l docente.
7. R e f le x ió n  f in a l :  D e  a lu m n o s  

q u e  e n s e ñ a n  y  d o c e n t e s  
q u e  a p r e n d e n

“Elucidar es el trabajo por el cual 
los hom bres intentan pensar lo que 

hacen y saber lo que piensan” 
(Castoriadis)

Según  una  investigación  acerca de la 
partic ipac ión  de los escolares -d ifu n ­
d ida en  distin tos m e d io s -  se h a  des­
cub ierto  que sólo fo rm ulan  una  p re ­
gun ta  cada 10 horas de clase.
Es posib le que esa curiosidad - a l  pare­
cer p e rd id a -  haya  sido satisfecha antes 
de llegar al aula, por W ikipedia, Goo- 
gle o algún otro buscador de Internet. 
F rente a esta  realidad , quienes nos de ­
dicam os a la educación , necesitam os 
u tilizar estrategias de aprendizaje ac­
tivo que - le jo s  de lim itarnos a hab lar 
o escrib ir en  el p izarrón  esperando 
que “nos cop ien”-  nos perm itan  p ro ­
p ic iar el cuestionam iento , el in ter­
cam bio  y la crítica.
Si aproxim adam ente el 40%  de los ac­
tuales estudiantes de psicología llegará 
a desem peñarse alguna vez com o do ­
cente en  su disciplina, es fundam ental 
que seam os responsables a la ho ra  de 
ayudarlos a construir d icho rol.
E n  el apartado  4  veíam os que m uchos 
alum nos un iversitarios asociaban  el 
aprender con  la  pasiv idad , con  incor­
po rar el saber o frecido  p o r el docen­
te a través de una clase m agistral. La 
m ism a escena  puede darse tam bién  
desde el lado del profesor. U n  educa­
dor que da una clase absolutam ente 
m agistra l - s in  pasión , sin  reflex ión , 
n i crítica, sin  “poner el cuerpo”-  en ­
cuentra  allí el m ism o sentido  que sus 
alum nos: n inguno.
U n  p ro feso r que no  se com prom e­
te desde la vocación  y la curiosidad  
genu ina en  el v íncu lo  con  sus d is­
cípu los, puede generar en  ellos una

reacc ión  sim ilar. Se estab lece así un  
c írculo  v icioso  en  el que “el saber” 
se tom a com o algo “dado” , quedando  
m uy poco  po r construir.
Los estudiantes h acen  consu ltas que 
no  siem pre som os capaces de resp o n ­
der, creándonos así u n  conflic to  cog- 
nitivo, que nos lleva a investigar, leer, 
releer, reflex ionar, buscar ejem plos o 
conectar entre  sí conceptos que c re ía ­
m os haber olv idado. N os transportan  
a nuestra  Z ona  de D esarro llo  Próxim o 
(tal com o noso tros in ten tam os hace r­
lo con  ellos), ponen  a p rueba  nuestra  
capacidad  y -g ra c ia s  a sus constantes 
d esa fío s -  nos ayudan  a p ro fund izar 
nuestros conocim ien tos clase a clase. 
H ace m ás de m ed io  siglo, P ichon-R i- 
viere ha  resum ido  en  una  sola palabra  
el p roceso  m edian te  el cual se ap ren ­
de enseñando  y se enseña ap rend ien­
do: “E nseñaje” .
E xplic itar d icho  neo log ism o frente 
a los estudiantes pod ría  ser u n  buen 
inicio  para  elucidar - e s  decir, desen ­
trañar, esclarecer, d e sen m arañ ar- sus 
creencias acerca de su p rop io  proceso  
y dar lugar a u n  saludable aprendizaje 
recíproco.
“Se aprende de aquellos que aprenden 
de u n o ” (G adam er, 2000)
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