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INTRODUCCION

Este trabajo comunica parte de los resultados de un estudio en curso' cuyo interés se
concentra en las creencias de estudiantes avanzados de Ciencias de la Educacion, relativas
a un conjunto de asuntos con los que se encuentran familiarizados desde su experiencia en
los trayectos de escolarizacion, incluido el universitario, y desde su formacion especifica en
el campo de la educacion. La indagaciéon se organiza en dos ejes, uno que refiere a las
creencias acerca de los procesos formativos y el otro dedicado a las creencias sobre el
aprender y el aprendizaje en el ambito universitario.

La decisién de abordar la problematica en estudiantes universitarios proximos a egresar,
responde a que puede pensarse que sus creencias se encuentran conformadas a partir de la
confluencia de dos vertientes del conocimiento, los saberes originados en su experiencia de
ser estudiante en el sistema de educacion formal, al mismo tiempo que los conocimientos
tedrico-practicos especificos que han adquirido en el trayecto de formaciébn de grado
realizado. Cabe destacar que los profesorados contemplan dos lineas de formacion, la
disciplinar y la pedagdgica, las que en el caso de estos estudiantes se superponen, puesto
gue lo propio de su campo disciplinar se construye en torno a lo pedagdgico y a la
problematica educativa en un sentido amplio. Su formacién no sélo incluye conocimientos
didacticos y pedagdégicos, sino que también los aproxima a temas y problematicas propias de
diversas &reas disciplinares en su vinculacién con la educacion tales como filosofia,
antropologia, psicologia, epistemologia, entre otras. En virtud de esta pluralidad disciplinar
€S que puede suponerse que sus creencias iniciales han ganado en complejidad y en

matizaciones. Por tales caracteristicas, examinar las creencias en estos estudiantes puede
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resultar mas interesante que su abordaje en otros profesorados, aunque al mismo tiempo
introduce dificultades adicionales dado el dominio conceptual del campo que poseen.

La revision de la literatura nos muestra un relativo consenso en cuanto a que las creencias
poseen un caracter implicito, que muchas veces difieren de las concepciones que
explicitamente se manifiestan. Las primeras, al ser construidas mas a partir de las propias
experiencia con el mundo que como resultado de la formacion formal recibida, resultan ser
las mas profundamente arraigadas, aunque se trata de un continuo en el que podrian
establecerse diversos grados de explicitacion (Vilanova, Garcia y Sefiorifio, 2007).

De los dos ejes planteados con anterioridad, el que atiende a los procesos formativos es el
gue en este continuo se sitlla mas proximo al nivel implicito de las creencias, porque intenta
captar la naturaleza y los significados de aspectos centrales en la matriz del pensamiento y
la formacion disciplinar de estos estudiantes: ¢qué es aprender?, ¢ qué es ensefar?, ;qué es
la educacién? y ¢cémo es la experiencia de aprender una disciplina cientifica?. El aprender y
el ensefiar se asumen como procesos complementarios. Ambos se vinculan y desarrollan en
el marco de la educacion, como un proceso mas amplio que a la vez que los comprende
incluye los transciende. Al mismo tiempo, el aprendizaje de disciplinas cientificas constituye
lo propio de la formacién en el nivel superior, y los estudiantes en tanto tales se encuentran
concentrados en esta tarea. En este punto, se busca indagar los modos en que el
aprendizaje es experimentado e interpretado. El analisis se dirige hacia los aspectos
experienciales o fenoménicos que se definen a partir de nuestra relaciéon interna con las
situaciones del mundo en las que aprendemos (Pozo, Scheuer, Pérez Echeverria, Mateos,
Martin y De la Cruz, 2006).

El segundo eje propuesto para la indagacion, se dirige a captar las creencias de estos
estudiantes acerca de qué se aprende y como se aprende en la universidad. Sobre estas
cuestiones no existe un consenso formado como modelo teérico que confronte con las
creencias, por lo que su construccién se sustenta y revisa en el contacto directo con las
experiencias y los acontecimientos de aprendizaje experimentados en su itinerario
académico. Ponen al estudiante en situacién de recuperar sus creencias forjadas en la
experiencia pero reflexionando sobre ellas desde sus conocimientos especializados, la
indagacion se ubica entonces en proximidad al nivel mas explicito de las creencias.
Fundamentalmente dos interrogantes organizan este eje: ¢qué se aprende en la
universidad? y ¢cémo se aprende en la universidad?. El primero comprende un conjunto de
dimensiones que se expresan en las siguientes preguntas: ¢ cuales capacidades cognitivas

consideran mas importantes para aprender en una carrera universitaria?, ¢cuales valores



consideran que prioriza la universidad en su formacién disciplinar?, ¢cuéles son los estilos
de pensamiento que suponen mas estimulados en sus trayectos de formacion? y, por ultimo,
atendiendo a los entornos de ensefianza y aprendizaje mas usuales en la formacién
académica ¢ cuales habilidades identifican que son estimuladas en las clases tedricas, en las
clases précticas y en las evaluaciones?.

Con relacion al segundo interrogante nos interesé precisar: ¢como sabe un estudiante que
aprendi6é un tema de su disciplina para rendir un examen? y ¢como sabe cuando lo aprendié
de forma significativa independientemente de tal situacion?, finalmente ¢qué rasgos
caracterizan el modo de apropiacion de saberes disciplinares propio del contexto
universitario? Optamos por examinar las creencias de estos estudiantes sobre los indicios
gue le permiten darse cuenta cuando aprendio, en situacion de responder a dos demandas
gue conviven en la vida del estudiante universitario y que frecuentemente se encuentran en
tension por privilegiar diferentes intencionalidades. Por un lado, superar satisfactoriamente
los requerimientos de la evaluacién y, por el otro, generar aprendizajes desde una
comprension profunda de los conocimientos y sus relaciones.

En cuanto a los modos de apropiacion de saberes en la universidad, el interés recae en
examinar sus creencias en torno a distintas dimensiones que hacen tanto a las formas de
involucramiento de quien aprende (por ejemplo: intencionalmente, esforzadamente,
vivencialmente, entre otros) como al caracter de la actividad que se despliega al aprender
(por ejemplo: organizadamente, repetitivamente, fundamentadamente, entre otros).

Con relacién a la nocion de creencias puede sefalarse como un constructo sobre el cual no
hay acuerdo terminolégico y conceptual en la literatura especializada. Una primera
aproximacion a los trabajos en el area del pensamiento de los profesores y estudiantes que
recurren a la utilizacién de nociones afines como las de creencias, concepciones o teorias
implicitas, pone en evidencia la falta de consenso sobre el significado de estos términos.
Mas aln, en algunos casos, la utilizacibon de estos conceptos se realiza en forma
indiferenciada, siendo planteados de manera intercambiable o sinonimica, sin mayor
especificacion de sus alcances y rasgos definitorios. Con el objeto de enmarcar los
interrogantes a los que intenta responder esta propuesta de investigacién, se mencionan
ciertos rasgos generales de la nocion de creencias.

Sobre la base de la distincion realizada por Flores Martinez (1998) entre dos acepciones
usuales del término creencias, una enlazada al matiz de conviccién con base emocional y la
otra relativa a la ausencia de certeza, asumimos de interés para nuestro trabajo la primera

de ellas que denota su vinculacion con lo emocional.



Como verdades personales, las creencias representan construcciones que el sujeto realiza
en su proceso de formacion para entender su mundo, su naturaleza o funcionamiento,
jugando asi un papel clave tanto en la generacion de comportamientos y acciones
especificas como en la mediacién para la comprension de los mismos (Martinez Padrén,
2003). En este sentido, Pajares (1992) atribuye a las creencias una funciéon adaptativa, en
tanto sirven a los sujetos para la definicion y comprension del mundo y de si mismos. Por su
parte, Pozo et. al. (2006) sefalan que las concepciones sobre el aprendizaje son antes que
nada una herencia cultural, un producto de la forma en que se organizan las actividades de
aprendizaje y ensefianza, o0 mas en general, de educacién y transmision del conocimiento en
nuestra tradicion cultural o cualquier otra.

Pese a su marcada naturaleza idiosincrasica o personal, en razén de su origen histérico —
sociocultural es que pueden tener aspectos compartidos de un individuo a otro, e involucran
valores, expectativas, propésitos y objetivos (Pardo Novoa, 2006). Coincidentemente,
Pajares sostiene que los individuos adquieren y desarrollan sus creencias mediante el
proceso de transmisién cultural y que éstas actian como filtro cognitivo. En lo que respecta a
las dimensiones constitutivas de las creencias, dicho autor menciona el componente
cognitivo que representa conocimiento, el afectivo que posibilita producir emocion y el
conductual que se activa cuando la accion asi lo demanda o requiere. Atendiendo a los
objetivos del estudio y al disefio metodoldgico, se pretende centrar la exploracién de las
creencias en los componentes de indole cognitivos y afectivos, no alcanzando los
conductuales en razon de que ello requeriria incluir procedimientos de observacién que
demandan tiempos que superan los previstos para la investigacion.

En ocasién de esta ponencia se recupera la interpretacion y descripcién de los principales
rasgos de las creencias de estos estudiantes en torno a la naturaleza de los procesos
formativos: qué es ensefiar y qué es aprender. Asimismo, con relacion al aprendizaje
universitario, el analisis focaliza en la identificacion de sus apreciaciones respecto de qué se
aprende en la universidad: cuales capacidades estiman decisivas para aprender, qué
habilidades consideran estimuladas en los entornos de ensefianza y aprendizaje usuales en
el &mbito académico, y cuales valores creen prioriza la universidad en su formacion.

DISENO METODOLOGICO

Se trata de un estudio empirico de tipo descriptivo e interpretativo. Privilegiando un abordaje
cualitativo se pretende describir las creencias de los estudiantes acerca de algunas
dimensiones seleccionadas en torno de los procesos formativos y explorar como

experimentan e interpretan el aprendizaje en la universidad.



Participaron veinte alumnos avanzados del profesorado en Ciencias de la Educacion que se
dicta en la Facultad de Humanidades de la UNNE, quienes al momento de recabar la
informacién se encontraban cursando materias del cuarto y/o quinto nivel.

Para la recolecciéon de los datos se disefid y aplicd un cuestionario semi estructurado que
combiné tareas de seleccion con tareas de construccién para las explicaciones que dan
razén de las elecciones y para la propuesta de metaforas. Las dos cuestiones centrales
propuestas para la indagacion son de naturaleza diferente, requirieron por lo tanto
procedimientos diferenciados para captar la informacion que les corresponde.

La primera busca las creencias sobre el qué de los procesos formativos, esto es, cual es la
indole y el sentido desde los que estos alumnos piensan o conciben el ensefiar y el aprender
como procesos fundamentales en el ambito de su formacion disciplinar. Remiten al nivel méas
implicito de las creencias, por ser de dificil acceso a la conciencia y la verbalizacién se apeld
al uso de metaforas e imagenes en combinacidén con otros procedimientos: a) presentacion
de metéaforas e imagenes para seleccionar, b) explicaciones acerca de en qué se parecen las
metéaforas seleccionadas y las ideas propias sobre el ensefar y sobre el aprender, y c)
propuesta de metaforas propias. No es novedad recurrir a la utilizacion de metaforas para
acceder al nivel implicito de las creencias, en la revision bibliografica hallamos
investigaciones que las emplean, aunque insertas en estrategias de investigacion diferentes
a la que aplicamos en este estudio (Molina lturrondo, 2002; Aparicio y Pozo, 2006; entre
otros). En nuestro caso, el disefio metodoldgico intenté facilitar la conceptualizacion de lo
experiencial poniendo en relacién tres tipos de tareas: la primera pidié seleccionar metaforas
entre conjuntos presentados, la segunda solicitd dar cuenta de las razones de las
selecciones hechas, y la dltima requirié proponer una metéfora propia para el ensefiar y para
el aprender.

La segunda cuestién seleccionada para la indagacion, se dirige a captar las creencias de
estos estudiantes sobre el aprender en la universidad, conformadas en la experiencia directa
como tales en el trayecto de formacion universitaria. Las tareas ponen al estudiante en
situacion de reflexionar para identificar las caracteristicas relevantes de los aprendizajes en
la universidad desde sus conocimientos y su experiencia, remite entonces al nivel mas
explicito de las creencias. Los correspondientes items fueron preguntas de respuesta pre
categorizada con distintos formatos. Para las capacidades y los valores, se solicitd
jerarquizar opciones de acuerdo a la importancia atribuida en escalas de nueve valores. Para
las habilidades estimuladas en los diferentes entornos de ensefianza y aprendizaje, se

presentd en paralelo para las clases practicas, las teéricas y las evaluaciones un listado de



doce habilidades solicitando seleccionar aquellas que consideraran estimuladas en cada uno
de ellos. Una misma habilidad podria ser seleccionada para méas de un entorno.

ESTADO DE AVANCE DE LA INVESTIGACION. ALGUNOS RESULTADOS.

A- El aprender en la interpretacion y construccién de metaforas.

Los estudiantes debieron elegir una metafora en cada conjunto presentado. En uno de ellos,
se intentdé aludir a un sujeto cuya actividad se atiene, en mayor o menor medida, a
condicionantes externos. La gradacion consistio en connotaciones metaféricas que, o bien
sugerian condiciones para las que el aprender supone apelar a recursos que le han sido
provistos al sujeto, o bien que demandan poner en accién recursos propios. En el otro, se
pretendié sugerir un sujeto para el que aprender supone la apropiacion de recursos
destinados a la resolucién de situaciones, con una gradacion ubicada en el nivel de
complejidad de las destrezas y capacidades involucradas.

a) Seleccién de metéaforas.

En el primer grupo las méas seleccionadas fueron correr una carrera de obstaculos (7) y
guardar objetos valiosos en un cofre (6). Hallamos que las connotaciones dadas a estas
metaforas por los estudiantes se distanciaron de las pensadas al proponerlas. El “obstaculo”
fue entendido como inherente al aprender, y siempre con sentido positivo. Fue interpretado
en términos de situaciones que desequilibran las estructuras previas para permitir su
modificacion, y con ello la emergencia de nuevas estructuras. Los obstaculos siempre estan
cuando se recorre un camino, se accede a la experiencia y se construye la propia historia. El
“cofre” fue entendido por analogia con la mente que guarda conocimientos. En el cofre se
guardan solamente los objetos que se quieren conservar porque se los considera valiosos,
asi como en la mente se guardan los conocimientos que se seleccionan por su
significatividad. En tercer lugar en este mismo grupo, se ubicé encontrar la salida de un
laberinto (4). El laberinto fue pensado como incertidumbre y desafio. Salir del mismo exige al
sujeto poner en juego habilidades y capacidades diversas: paciencia para el ensayo y el
error, memorizar, comprension de la situacién, mirada perspicaz, aplicar lo aprendido a
nuevas situaciones. Las otras dos metaforas del primer grupo fueron escasamente
seleccionadas: actuar un guion de teatro (2) y reconocer puntos en un mapa (1). En la
justificacién, se menciona el actuar conforme a un plan previamente determinado para
cumplir los objetivos de la ensefianza: se aprende lo que otros han decidido que debe ser
aprendido. El aprender responde entonces a un saber pautado y préximo a la autoridad. Son
los Unicos casos en que fue pensado desde el vinculo pedagégico, apelando a la

intervencion e intercambio con un formador y un grupo de pares.



En el segundo grupo fueron seleccionadas tres de las metaforas: escribir un diario (7),
aventurarse en viaje por un lugar exoético (7) y jugar una partida de ajedrez (6). En la primera,
conviven los sentidos de recorrido ininterrumpido y permanente con los de revision y cambio.
El diario s6lo conserva lo significativo y valioso de la experiencia. Le pertenece al sujeto que
cuenta su historia, su recorrido y experiencia. No es sélo relato, es al mismo tiempo un
retorno sobre el trayecto realizado para resignificarlo. Las justificaciones dadas para la
seleccién de la segunda metafora, a diferencia de las anteriores, quedaron muy préximas a
sus sugerencias inmediatas, distanciadas relativamente de las pensadas al proponerla. Fue
nuestra intencién que la idea del viaje se asociara con la experiencia protagonista, que por
definicion supone la ruptura con lo familiar y lo rutinario. En esta linea, la experiencia es algo
gue nos sale al cruce en la vida, y el viaje hacia lo exético expresa bien la disposicién para
permitir que la experiencia nueva se produzca. Este sentido no fue cabalmente recuperado
para dar cuenta del aprender, antes bien las apreciaciones se concentraron en las categorias
mas usuales para describir el viaje: recorrido, camino, descubrimiento, encuentro con lo
desconocido. Para la metafora jugar una partida de ajedrez, los sentidos rescatados
enfatizan el aprender con relacibn a las capacidades del sujeto para afrontar la
incertidumbre. El aprender no es visto s6lo como aproximacion al conocimiento para su
apropiacion comprensiva, sino fundamentalmente como capacidad para su utilizacion
pertinente y eficaz en situaciones anélogas a las ya conocidas, o bien en situaciones nuevas:
saber cuando y doénde utilizar los conocimientos, proyectar la accion y estar dispuesto a
modificarla sobre la marcha, situarse en el lugar del otro para anticipar sus decisiones y
definir las propias. En sintesis, aprender es poder enfrentar lo complejo y cambiante,
atendiendo a las condiciones y sefales de las situaciones que se enfrentan. Las metaforas
armar un puzzle y abrir picadas en el monte no fueron escogidas.

b) Combinacién de metaforas y explicaciones.

Cuando se analiza cuales metaforas escogié cada estudiante, algunas combinaciones
destacan por su mayor presencia. Una reunié con sentidos complementarios correr una
carrera de obsticulos y aventurarse en viaje por lugar exdético: lo desconocido supone
obstaculos pero al mismo tiempo sortear obstaculos es lo que posibilita encontrar 1o nuevo.
Otra combinacién reunié las metaforas: guardar objetos valiosos en un cofre y escribir un
diario. En este caso, la tendencia fue analogar las connotaciones de ambas en cuanto a la
significatividad de lo que se aprende: s6lo se guarda en el cofre lo que se considera valioso
al igual que sélo se escribe en el diario lo que se cree importante. Con menor reiteracion se

registran otras dos combinaciones. Una de ellas incluyé encontrar la salida de un laberinto y



jugar una partida de ajedrez. Comparten la idea de un saber dinamico, que aplica el
conocimiento poniendo en accion habilidades y capacidades diversas. La otra reunié las
metéforas correr una carrera de obstaculos y escribir un diario; en ambas se destaca la idea
del aprender como un recorrido y experiencia singular, desde lo ya dado y conocido hacia lo
nuevo por conquistar.

c) El aprender en las metéforas personales de los estudiantes.

Las metaforas que los estudiantes propusieron, acompafiadas por sus respectivas
explicaciones, se caracterizan por la diversidad en su enunciacion. Segin se expone a
continuacion, algunas de ellas pueden reunirse en categorias de acuerdo con los
significados y connotaciones afines que exportan al dominio del aprender.

* La propiedad que se proyecta sobre el aprender es la realizacion de un trayecto abierto y

continuo marcado por la incertidumbre y la novedad: “Una historia sin final, ya que queda

abierta a numerosos e interminables desenlaces”; “Camino sin destino, uno nunca termina

de aprender, se aprende a lo largo de la vida”; “Emprender un viaje sin retorno, cada vez

gue uno aprende no puede evitar continuar el camino hacia nuevos aprendizajes sin saber

con seguridad donde terminara”; “Caminar un camino descubriendo horizontes, aprendemos

a lo largo de la vida”; “Navegar sin rumbo por el océano pacifico, se sabe donde se esta
situado pero no hacia donde se dirige, y menos aun cual sera el destino final”; “Como ir

caminando, y en ese camino que lo vas haciendo vos ir tomando decisiones mediante lo que

vas encontrando en ese camino aventurero”.

» La propiedad que se proyecta sobre el aprender es la construccién personal progresiva e

integradora para alcanzar una finalidad: “Aventurarse mar adentro, primero a bordo de una
rudimentaria balsa, que luego se perfeccionara con trozos de madera que flotando en el mar

dardn ayuda para construir aquello con lo que nos enfrentaremos y reguardaremos ante

alguna tormenta”; “Empezar a conocer nuestro mundo paulatinamente, comenzando por
nuestro entorno, nuestra casa, luego se extiende a las casas aledafas, luego a mi barrio, y

voy integrando y comprendo que hay un mas alla, sé que hay otros barrios que integran una

ciudad y otras tantas de éstas que completaran una demarcacion geografica, mas y mas

amplia”.

= La propiedad que se proyecta sobre el aprender es la apertura a lo desconocido y la

disposicién para aceptar los desafios: “Abrir las ventanas de una casa, muchas veces nos

cuesta salir al mundo, dejar que lo externo ingrese a nuestra vida con todo lo que nos

significara en términos formativos y vivenciales, es un acto de valentia, es salir al encuentro

de lo desconocido, abrirse a la vida, a los otros”; “Abrir una caja, para descubrir lo que hay



adentro, hay quienes se animan y quienes no, abrirla es correr el riego y no muchos estan
dispuestos por tener miedo al desafio y a lo que pueden encontrar”.

» La propiedad que se proyecta sobre el aprendes es la de un ser vivo que necesita sostén
y nutricion: “Es regar una planta, todos los dias cuidarla, cambiar la tierra”; “Es alimentar al
nifo, que lo necesita para sobrevivir y crecer”.

Otras, en cambio, por sus connotaciones diferenciadas no pueden ser incluidas en las
categorias mencionadas. Entre ellas, las dos siguientes:

» La propiedad que se proyecta sobre el aprender es el caracter secuencial y pautado del
proceso para obtener lo deseado: “Pelar correctamente una naranja, se debe comenzar por
el principio que tiende a ser complicado, luego se ha de perseverar en el corte y en el nivel
de presion aplicado, el disfrute llega cuando descubrimos el fruto de nuestra labor: una
blanca y cuidada naranja cuyo centro nos ofrece todo su jugo”.

» La propiedad que se proyecta sobre el aprender es el caracter de transformacion en un
proceso que conserva, suprime y supera el estado precedente: “Una crisélida, es la negacion
de la negacién en sentido dialéctico, niega la etapa anterior pero es afirmacion en la
siguiente”.

B- El ensefiar en la interpretacion y construcciéon de metaforas.

a) Seleccion de metéaforas

Las metaforas propuestas a los estudiantes fueron pensadas y seleccionadas por su
capacidad para condensar significados en torno a la indole de los vinculos que quien ensefa
construye con quien aprende, vistos desde como son concebidos en las acciones del
primero. Para el primer grupo la intencion fue sugerir la centralidad del profesor y su
actividad en la situacion de ensefianza y aprendizaje. Para el segundo fue debilitar dicha
centralidad con el fin de acentuar la relevancia de lo compartido, sugiriendo que el sentido de
la situacion es conformado con el otro o pensado para el otro. En ambos casos se intentd
gue las metaforas invitaran a distinguir gradaciones en el caracter de estos vinculos. Asi,
ejecutar un ritual y cultivar la tierra representaron en el primer conjunto las posiciones mas
distantes entre si, en tanto que dirigir una obra de teatro, entrenar un equipo y modelar una
escultura se ubican en posiciones intermedias. En el segundo conjunto, proponer un viaje y
preparar la mesa de un banguete sugieren que el ensefiante es quien dispone las
condiciones de la situacién anticipando un destinatario, en cambio, tomar parte en una
orquesta, participar en una asamblea y jugar un partido, lo ubican como participe de la
situacion sin connotaciones de un papel diferenciado. Las dos primeras podrian sugerir un

posicionamiento mas orientado a la interaccion, pero también inclinar la interpretacion hacia



la centralidad del profesor. Las restantes, aceptarian un posicionamiento mas decididamente
centrado en el estudiante y sus aprendizajes, o al menos focalizado en la interaccion.

En el primer grupo resulté decididamente privilegiada por lo estudiantes la metafora cultivar
la tierra, y tuvieron escasa aceptacion todas las demas, especialmente ejecutar un ritual.
Ambas son precisamente las incluidas para marcar una mayor diferenciacion en la gradacién
de las orientaciones sobre las concepciones del ensefiar. En el segundo grupo ninguna
concentré tan marcadamente la preferencia de los estudiantes, siendo la mas sefialada
proponer un viaje y las menos aceptadas jugar un partido y preparar la mesa de un
banquete.

b) Combinaciéon de metaforas y explicaciones.

Al momento de dar cuenta en qué se parecen las metaforas escogidas y sus ideas acerca
del ensefiar, los estudiantes plantearon explicaciones dirigidas a precisar el sentido atribuido
a las metéaforas. Algunos estudiantes presentaron de modo independiente la justificacion
para cada metafora escogida, otros optaron por construir una explicacion integrada.

La selecciobn de las mismas metaforas por parte de distintos sujetos no supone
necesariamente las mismas interpretaciones, sino que pueden sefalar posicionamientos
situados en orientaciones diferentes. Es el caso de cultivar la tierra, para unos tuvo
connotaciones afines a la orientacién interaccion profesor — alumno, posicién intermedia
entre las orientaciones que focalizan en el profesor o en el alumno. Esta interpretacién pone
de manifiesto la comunidad entre el cultivador y la tierra, destacando cuestiones como la
idea de equipo, el propdsito o meta compartida, la posibilidad del ensefiante de aprender a la
gue vez que ensefia. Para la mayoria, esta metafora connotd el posicionamiento en el
ensefiante como poseedor del conocimiento que dedica considerable atencién y esfuerzo
para asegurar su buena transmision, es decir, un posicionamiento cercano a la subcategoria
‘transmisiéon del conocimiento estructurado’, caracterizada por considerar las condiciones a
partir de las cuales el alumno puede incorporar el conocimiento nuevo, y consecuentemente,
por la preocupacién en la organizacion y presentacion de los contenidos. Tal interpretacion
reune explicaciones que proponen al docente como aquél que apuesta al futuro y dedica
esfuerzo a una tarea no siempre reconocida.

La diferenciacion de los significados se mostr6 ain mas acentuada para la metéfora
proponer un viaje. Suscitd interpretaciones inclinadas a la interacciébn, como camino a ser
construido conjuntamente y en cuyo transcurso ambos protagonistas cambian, pero también
interpretaciones centradas en el profesor, poseedor del conocimiento que sabe hacia dénde

se dirige pero puede encontrar obstaculos mas alla de su control.
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No es de extrafiar que asi ocurriera, en tanto se pretendié que estas metaforas marcaran
puntos de proximidad entre los dos grupos presentados. Cultivar la tierra fue pensada como
la metéfora con menores connotaciones de un papel directivo del ensefiante en el conjunto
mas inclinado a evocar una orientacion centrada en el profesor. Proponer un viaje fue
pensada, al igual que preparar la mesa de un banquete, como metafora sugerente de un
ensefiante cuyo papel es disponer las condiciones de partida de la situacion de aprendizaje.
Segun lo muestran las explicaciones desplegadas por los estudiantes que escogieron
participar en una asamblea, esta metafora recibié una interpretacion homogénea. Sus
justificaciones refieren a la asamblea como un &mbito propicio para el dialogo, la discusion y
el intercambio, donde es necesario oir otras voces.

De igual modo, la metafora tomar parte en una orquesta sinfénica también evidencio
homogeneidad en su interpretacion al reunir explicaciones que apelaron a la idea de un
trabajo conjunto, donde cada una de las partes involucradas contribuye a un objetivo comun.
c) El ensefiar en las metaforas personales de los estudiantes.

Adoptamos la expresion “metaforas convencionalizadas” propuesta por Lakoff y Johnson
(1998), para distinguir el grado en que una metafora es parte de la manera natural de un
grupo o comunidad de pensar y entender un dominio conceptual. Estos autores sefialan que
hay grados de “convencionalidad” en las metaforas conceptuales, en el sentido de una
construccibn con mayor o0 menor raigambre comunitaria. Aplicada esta nocién a las
metaforas propuestas por los estudiantes, destaca el predominio de aquellas que tienen una
larga historia de uso en el campo educativo. Asi, ensefar es como: Construir un puente,
cultivar la tierra, efectuar un apostolado, realizar una escultura de arcilla, construir una casa,
nutrir el cuerpo, desplegar un abanico de experiencias y conocimientos. Igualmente la
metafora una buena madre, aunque evoca al agente de la actividad de la ensefianza mas
gue al ensefiar. También la metafora salvar o intentar salvar una vida de amplia utilizacién, si
bien usualmente aplicada para otro dominio (la educacién es como un salvavidas).

Aunque minoritarias, se encontraron metaforas con menor grado de convencionalidad. Asi,
ensefiar es como: Un mate, hacer masica, ponerle mas colores al arco iris, seguir una linea
de paso, realizar un trueque, prestar unos lentes con los que veo el mundo. Vale apuntar,
aun siendo obvio, que el mayor o menor grado de convencionalizacion de las metaforas no
mantiene relacion con el caracter mas tradicional o mas innovador de las ideas sobre el
ensefiar, como puede apreciarse en los comentarios que acompafiaron las metaforas

personales de los estudiantes.
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A partir de estos comentarios, el analisis las reunié en categorias segun significados y
connotaciones afines que exportan al dominio del ensefiar.

= La propiedad que se proyecta sobre el ensefar es la intencién de ‘mostrar’, presentar a
otros el objeto de conocimiento: “Desplegar ante otros sujetos un abanico de experiencias y
conocimientos”; “Mostrar fotos. A través de fotos puedo ensefiar, mostrando las mismas”;
“Segquir una linea de paso donde el sujeto pueda seguir ese hilo conductor, con respecto a lo
aprendido anteriormente, se le ensefia algo en relacion a eso pero siempre con mayor poder
acumulativo, o sea con un nivel mas alto.

» La propiedad que se proyecta sobre el ensefiar es la intencion de siempre ofrecer algo,
pero hay un receptor que tiene la posibilidad de aceptarlo o no: “Un mate, es compartido
pero no siempre es aceptado por los otros”; “Es prestar unos lentes con los que veo el
mundo, es una perspectiva que veo y quiero mostrar, pero esta puede ser vista de otra
forma y ese lente puede ser incomodo o no”; “Salvar o intentar salvar una vida, es como que
uno busca dar todo de uno mismo pero depende de la predisposicion de la otra persona el
gue acepte 0 no”.

= La propiedad que se proyecta sobre el ensefiar es su intencionalidad de orientar el
proceso de desarrollo conforme a los objetivos de la ensefianza: “Cultivar la tierra donde el
docente ayuda al alumno para que aprenda de la mejor manera posible, los prepara, los
cuida, los observa hasta que estén maduros”; “Una buena madre que brinda elementos y
orienta al nifio para que se desenvuelva como persona”; “Nutrir el cuerpo porgue sin
alimentarnos no estariamos funcionando bien y en el ensefiar debemos brindar y ensefar
para que el alumno desarrolle sus capacidades, de lo contrario no funcionaria
adecuadamente”.

= La propiedad que se proyecta sobre el ensefiar es la capacidad creadora del encuentro
del ensefiar con las condiciones actuales y potenciales del sujeto: “Ponerle mas colores al
arco iris el matizado entre aquellos colores que ya tenia y los nuevos, crear nuevos colores
a los cuales sélo los ve aquél que se haya mas préximo a él’; “Es hacer musica, crear a
partir de sinfonias que me dan los instrumentos. Pero deben tener organizacién y libertad”;
“Construir una casa, uno solo no puede hacerlo, necesita de otros, de sus estrategias,
capacidades y conocimientos para construir algo grande y perdurable.

C- El aprendizaje en la Universidad: Capacidades necesarias para aprender,
habilidades estimuladas y valores priorizados en la formacién académica.

La dimensién referida a las capacidades cognitivas ubicé al estudiante en la valoracién de la

mayor o menor relevancia de diferentes capacidades para aprender en la universidad.
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‘Comprension’ fue seleccionada por practicamente la totalidad de los alumnos en las
primeras posiciones. En orden de prioridad fue seguida por ‘relacién’ y ‘valoracion critica’.
En posiciones intermedias se ubicaron las capacidades ‘resolucion de problemas’,
‘aplicacién’ y ‘elaboracion’. Cabe resaltar que las primeras estan mas directamente ligadas a
la teorizacion y las segundas a las aplicaciones y transformaciones del conocimiento. Las
menos valoradas, concentrando las selecciones en los ultimos niveles de la jerarquia,
corresponden primeramente a la capacidad de ‘reproduccién’, seguida de cerca por
‘retencion’ y ‘comunicacién fluida’. Retener y reproducir son operaciones complementarias,
en el sentido de que la primera es condicién para la efectivizacién de la segunda: retengo
para reproducir en el momento oportuno, ambas se hayan vinculadas a la autoridad de los
libros y los profesores. En este mismo grupo cabe advertir que la fluidez discursiva comparte
con la capacidad de reproducir la necesidad de requerir un interlocutor. La primera como
capacidad de construir un discurso propio para comunicar conocimientos e informacion, con
la finalidad de dar cuenta de su recreacion conforme a la interpretacion de quien lo enuncia.
La segunda como capacidad para comunicar ateniéndose a las fuentes, con la finalidad de
mantenerse fiel al discurso que se enuncia. Pensamos que la poca valoracion de la
capacidad de retener respondié a que fue entendida como memorizacién asociada a una
actitud de asimilacién pasiva del conocimiento, mas que como un soporte imprescindible
para el desarrollo de cualquier operacién cognitiva compleja. Se asocia a la mera
reproduccion, que en los contextos académicos no es apreciada como forma de conocer que
se limita a “estar informado”.

El item correspondiente a las habilidades ubico al estudiante, no ya en lo que él percibe
como necesario para aprender en la universidad, sino en los entornos de aprendizaje y en
las habilidades que en ellos se estimulan. Para las clases practicas destacan, tal como era
esperable, ‘utilizacion de técnicas’ y ‘trabajo colaborativo’, pero también ‘aplicacién de
conocimientos’ y ‘resolucion de problemas’, seguidas en numero de sefialamientos por
‘fundamentacion de posiciones’, ‘produccién de perspectivas nuevas desde una posicion
personal’ y ‘relaciéon de informaciones diferentes’. Sélo la mitad de los alumnos sefald
‘comunicacién de ideas’ e ‘integracion de conocimientos’ como estimuladas en las clases
practicas, y un nimero ain menor reconocié ‘comprension’ y ‘consideraciéon de diferentes
perspectivas’. Al igual que en la valoracion de las capacidades, ‘retenciéon’ no fue destacada.
Para las clases teo6ricas, la distribucion de los sefialamientos no muestra una concentracion
bien diferenciada en valores intermedios. Teniendo en cuenta esta particularidad,

‘comprension’ es la mas aceptada para este entorno, seguida por ‘consideracion de distintas
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perspectivas’ y ‘comunicacion de ideas’. Con poca diferencia respecto a las anteriores, se
encuentran ‘retencion’, ‘integracion de conocimientos’ y ‘relacion de informaciones
diferentes’, escogidas por poco mas de la mitad. Entre las no destacadas figuran
precisamente aquellas que si lo fueron para las clases practicas y que suponen operaciones
mas vinculadas con la reelaboracion del conocimiento: ‘aplicacion de conocimientos’,
‘fundamentacion de posiciones’, ‘resolucion de problemas’ y ‘produccion de perspectivas
nuevas desde una posicion personal’. Como podia esperarse, tampoco fueron destacadas
‘utilizacion de técnicas’ y ‘trabajo colaborativo’, habilidades que se asocian a los practicos.

Para las evaluaciones, se revelan decisivas las habilidades ‘retencidon’ e ‘integracién de
contenidos’, reconocidas practicamente por la totalidad. Seguidas, con nimeros equivalente
de menciones entre si, por ‘resolucion de problemas’, ‘relacion de informaciones diferentes’,
‘aplicacion de conocimientos’ y ‘comprensién’. Alrededor de la mitad sefald ‘fundamentacién
de posiciones’, ‘producciéon de perspectivas nuevas’, y ‘consideracion de distintas
perspectivas’. Acorde a lo que cabria esperar, no fueron destacadas la ‘utilizacion de
técnicas’ y el ‘trabajo colaborativo’. Curiosamente tampoco lo fue ‘comunicacion de ideas’.

En lo atinente a la cuestion de los valores privilegiados por la universidad, se presentaron a
los alumnos valores de naturaleza personal y social, algunos de ellos relacionados con lo
académico-disciplinar (competencia, rigurosidad, perseverancia). Se observa una
distribucién dispersa y poco definida en su jerarquizacion, lo que parece indicar ausencia de
una representacion constituida sobre esta cuestibn en el contexto universitario. Las
prioridades se orientan hacia ‘desarrollo personal’ y ‘responsabilidad’, y en el otro extremo,
como valores no destacados, ‘tolerancia’, ‘rigurosidad’ y ‘flexibilidad’. El ‘compromiso social’ y
la ‘autonomia’ muestran una aceptacion similar en posiciones intermedias. Del conjunto
propuesto, ‘perseverancia’ y ‘competencia’ son las que exhiben mayor dispersion entre las
distintas posiciones. Llama la atencion que ‘tolerancia’, ‘rigurosidad’ y flexibilidad’ no fueron
consideradas entre los valores importantes. La primera se encuentra ligada al respeto, la
convivencia y la aceptacion deliberada de lo diferente, se trata de un valor que es
fuertemente promovido desde diversos contextos y con mucha presencia en el discurso
social actual. Por esta razén, puede que entiendan que su promocién no compete
primeramente a la universidad. En cambio, la estimulacion de rigurosidad y flexibilidad si
pueden verse directamente ligadas al quehacer académico, la primera porque apela a la
precision, la sistematicidad y el accionar metédico, propiedades propias de los campos
disciplinares; la segunda porgue connota plasticidad en el plano cognitivo y en la accién para

adecuarse a condiciones y circunstancias cambiantes. Es de notar que en el tema de los
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valores no emerge una pauta relativamente compartida, como si ocurrié con la estimacion de
las capacidades y las habilidades, sugiriendo ausencia de una representacion instituida. En
este sentido, el desarrollo de estas ultimas mantiene directa relacion con las demandas
académicas del nivel superior, y especialmente desde el curriculum de la carrera en la cual
se estan formando, por lo que al valorarlas disponen de informaciéon desde diversas fuentes.
No ocurre lo mismo con los valores en tanto se promueven o dejan de promover tacitamente,
raramente hay discusion y acuerdos en torno a ellos en el contexto institucional.
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