LAS CONCEPCIONES IMPLICITAS DE LOS PROFESORES
UNIVERSITARIOS SOBRE LOS REQUISITOS PARA EL
APRENDIZAJE

Iron Pedreira Alves*
Juan Ignacio Pozo *

RESUMEN

El presente articulo tuvo como objetivos (1) analizar las concepciones de profesores
universitarios sobre la relacion entre los requisitos para el aprendizaje presentados por
sus alumnos y la ensefianza/aprendizaje de sus disciplinas, bajo el marco conceptual de
las teorias implicitas sobre ensefianza y aprendizaje, y (2) evaluar posibles diferencias
entre las concepciones de profesores de psicologia de la educacion y de profesores
de otras asignaturas de cursos de formacion docente. Para eso se ha llevado a cabo
entrevistas semiestructuradas con 32 profesores de universidades publicas y privadas
del area de la educacion, en el estado de Bahia, Brasil. El grupo de entrevistados fue
compuesto por 16 profesores de Psicologia de la educacion y 16 de otras asignaturas.
Las entrevistas fueron grabadas, transcriptas y analizadas por medio del andlisis
de contenido. Los resultados sugieren que los profesores adoptan en su mayoria
una concepcion llamada interpretativa sobre la ensefianza y el aprendizaje, lo que
esta de acuerdo con estudios anteriores sobre teorias implicitas. Ademas de esto no
fueron encontradas diferencias nitidas entre las concepciones de los dos grupos de
profesores en relacion a los requisitos para aprender y la ensefianza y aprendizaje de
las respectivas disciplinas.
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ABSTRACT

THE IMPLICIT CONCEPTIONS OF UNIVERSITY PROFESSORS ABOUT
THE REQUIREMENTS FOR LEARNING

This study aims (1) to analyze the conceptions of university professors about the
relationship between the learning requirements presented by their students and the
learning/teaching of their disciplines, within the conceptual framework of implicit
theories on teaching and learning, and (2) to evaluate possible differences between
the conceptions of professors of educational psychology and professors in charge of
other training courses. A semi-structured interview was held with 32 professors from
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public and private universities in the area of education, in the state of Bahia, Brazil.
The interviewed group was formed by 16 professors from educational psychology
subject and 16 from other subjects. The interviews were recorded, transcribed and
analyzed according to the content analysis. The results suggest that the professors
adopt mostly an interpretative conception of teaching and learning, which agrees
with previous studies on implicit theories. Besides this, clear differences between the
conceptions of the two groups of professors about the requirements for learning and
teaching in their respective disciplines were not found.

Keywords: Implicit theories. Requirements for learning. Higher education. Teacher

training.

1. Introduccion

El educador estadunidense Joseph Novak
(1997)!, hace mas de treinta afios, ya hablaba sobre
la importancia de comprender la naturaleza de los
procesos de aprendizaje para lograr una mejora en
la educacion. Junto con David Ausubel, Novak ha
destacado los conocimientos previos del alumno
como el factor mas importante relativo al éxito de
dichos procesos (MIRAS, 1993).

Laidea de que aprendemos a partir de lo que ya
sabemos, si no estd consensuada en psicologia, es
por lo menos bastante aceptada por aquellos que
se han dedicado al tema. Los esquemas de asimi-
lacion propuestos por Piaget, la zona de desarrollo
proximo sugerida por Vygotsky o las estructuras
cognitivas referidas por Ausubel, son algunos de
los conceptos bastante conocidos y que hacen, cada
uno a su manera, hincapié a qué aspectos de la
experiencia previa del sujeto serviran de base para
el nuevo comportamiento a ser adquirido.

Segtin Cubero (2005), estas concepciones
o ideas previas a la ensefianza recibieron en la
literatura mas de una docena de nombres. Estos
términos, en general, hacen hincapié a “ideas asi-
miladoras previas, que indican que a lo largo de su
experiencia cotidiana los alumnos han desarrollado
explicaciones autonomas sobre ellos mismos, los
otros y el mundo en general” (CUBERO, 2005,
p. 112). Tienen como propiedad algin grado de
organizacion interna, funcionalidad o utilidad en
la experiencia cotidiana y cierta estabilidad o re-
sistencia al cambio.

A parte las divergencias conceptuales, diversos
autores como Pozo (2008), Brandsford, Brown

1 Publicado por primera vez en 1977.

y Cocking (2007), Marchesi y Martin (1998) y
Miras (1993), refuerzan la idea de que una buena
ensefanza debe tomar en consideracion lo que ya
saben los nifios y los jovenes a la hora de aprender
las disciplinas escolares.

De especial relieve para este estudio son los
trabajos de Thompson y Zamboanga, por investi-
garen la interferencia de los conocimientos previos
en la adquisicion de conocimientos psicologicos
en estudiantes universitarios. En el primer estudio
(THOMPSON; ZAMBOANGA, 2003) los autores
han encontrado una relacion significativa entre los
conocimientos previos de 422 estudiantes de un
curso de introduccion a la psicologia, evaluados
por pre-test, y su desempefio en los examenes de la
asignatura. En el segundo estudio (THOMPSON;
ZAMBOANGA, 2004), participaron 353 alumnos
también de un curso introductorio de psicologia,
que fueron sometidos a dos pre-testes de conoci-
mientos previos en psicologia. La diferencia en
relacion al primer estudio, ademas del segundo
pre-test, fue el control de las variables aptitud
académica y la participacion. Sin embargo, los
resultados reafirman la relacion significativa entre
el conocimiento previo y el desempefio académico.

Es necesario, todavia, ampliar la concepcion de
conocimientos previos para mas alla de los cono-
cimientos conceptuales y declarativos. Insistir que
apenas las estructuras cognitivas participan efecti-
vamente en la construccion de los conocimientos
de un determinado sujeto es estar de acuerdo con
la limitada vision de los “modelos frios” de cam-
bio conceptual, que olvidan la importancia de los
aspectos afectivos y motivacionales, observados
por los que defienden la idea de “modelos calien-
tes” de cambio (RODRIGUEZ MONEO, 1999),
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y que Solé (1993) llama de “disponibilidad para
el aprendizaje”, mientras Sinatra y Mason (2008)
llaman “caracteristicas del aprendiz”.

Siguiendo esta linea, es particularmente til
para el presente trabajo el modelo de desarrollo
de competencia y pericia propuesto por Sternberg
(2005). De acuerdo con ¢él, la inteligencia es una
caracteristica humana que se desarrolla a partir de
las habilidades hacia las competencias y de estas
hacia la pericia. En este proceso participan, en
interaccion con el contexto, cinco elementos fun-
damentales: el aprendizaje (implicito y explicito),
el conocimiento (declarativo y procedimental), la
motivacion (intrinseca y extrinseca), la metacogni-
cion (planificacion y evaluacion) y el pensamiento
(critico y creativo).

A partir de este modelo, Castejon, Gilary Pérez
(2006) evaluaron, en una muestra de 70 estudian-
tes de un master en psicologia escolar, la relacion
entre los elementos propuestos por Sternberg y el
aprendizaje de gran cantidad de conocimiento. A
excepcion del item aprendizaje, que no fue evalua-
do, todos los otros factores contribuyeron para la
adquisicion del conocimiento sobre el respectivo
curso.

Basado en la argumentacion precedente, se ha
elegido utilizar la expresion “requisitos para el
aprendizaje” en vez de “conocimientos previos”
por entender que la primera, a parte de no estar
comprometida con ninguna tradicién teodrica en
particular, engloba mas elementos que apenas los
factores cognitivos involucrados por la segunda.

Este trabajo tuvo dos objetivos: El primero fue
analizar las concepciones de profesores universi-
tarios sobre la relacidon entre los requisitos para
el aprendizaje presentados por sus alumnos y la
ensefianza/aprendizaje de sus disciplinas, bajo el
marco conceptual de las teorias implicitas sobre
ensefianza y aprendizaje, descrito mas adelante.
El segundo fue evaluar si habia diferencia entre
las concepciones de profesores de psicologia de
la educacion y de profesores de otras asignaturas
de cursos de formacion docente. Los datos aqui
presentados y analizados hacen parte de un estudio
mas amplio, relativo a la tesis doctoral del primer
autor bajo la direccion del segundo.

El marco tedrico utilizado para el analisis de
dichas concepciones fue el de las teorias implici-

tas sobre el aprendizaje y la ensefianza, propuesto
por Pozo y otros (2006). Pérez Echeverria y otros
(2006, p. 79) presentan las teorias implicitas “como
un conjunto de principios que restringen tanto nues-
tra forma de afrontar como de interpretar o atender
las distintas situaciones de ensefianza-aprendizaje
a las que nos enfrentamos”.

Estas concepciones son llamadas implicitas,
pues, a pesar de dirigir las acciones que responden
a las situaciones de nuestra vida cotidiana, son acti-
vadas sin pasar por un proceso consciente. Resultan
de la experiencia personal delante del ambiente
cultural del aprendizaje, es algo que sentimos,
vivimos y experimentamos y, por eso, son difici-
les de ser compartidas y modificadas. Consonante
con este pensamiento, para cambiar las maneras
de ensefar y aprender no es suficiente presentar a
quien aprende y/o ensefia nuevos modos de actuar
mas eficientes. Es preciso modificar las creencias
implicitas de estos sujetos sobre aprendizaje y
ensefianza mediante la explicitacion progresiva
de sus representaciones implicitas subyacentes a
los procesos de ensefianza y aprendizaje (POZO et
al., 2006; WOOLFOLK HOY; MURPHY, 2001).

De las teorias implicitas categorizadas por
Pozo y otros (2006) utilizaremos la teoria directa,
la interpretativa y la constructiva, ya que la teoria
post-moderna aun es poco discutida. En la teoria
directa hay una expectativa de reproduccion del
conocimiento, tanto por parte de quien ensefla
como por parte de quien aprende, ya que el cono-
cimiento debe reflejar, como un espejo, la realidad.
Por lo tanto, sin aceptar la idea de aproximaciones
sucesivas a una comprension de la realidad, esta
forma de concebir el conocimiento entiende que el
saber es una cuestion de todo o nada. Sélo existen
las opciones de verdadero y falso. “Se basa en una
epistemologia realista ingenua, de acuerdo con la
cual la simple exposicion al contenido u objeto del
aprendizaje garantiza el resultado, concebido como
una reproduccion fiel de la informacidon o modelo
presentado” (POZO et al., 2006, p. 120). La teoria
interpretativa aparece como una fase de transicion
de las teorias. Presentando la misma base epistemo-
logica de la teoria directa, en que existe una nica
verdad de los hechos, ésta cree que el aprendizaje
es algo que consume tiempo y demanda esfuerzo
deliberado. Es la teoria que predominantemente es
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percibida en los relatos de estudiantes y profeso-
res al hablar de como es concebido el aprendizaje
(SCHEUER; POZO, 2006).

En cuanto a los principios conceptuales, la
teoria interpretativa articula los tres componentes
béasicos del aprendizaje como eslabones de una
cadena causal lineal y unidireccional. Es decir, las
condiciones “actuan sobre” las acciones y procesos
del aprendiz, los que a su vez “provocan” unos
resultados de aprendizaje (POZO et al., 2006, p.
124). Finalmente, la teoria constructiva, viene de
la idea de construir conocimientos sobre la reali-
dad (y no extraer de ella esos conocimientos) y se
diferencia de las primeras teorias principalmente
por los principios epistemologicos en que pueden
existir diferentes grados de cuestionamientos y ver-
dades sobre un mismo objeto y, que su apropiacion
implica necesariamente una transformacion del
contenido que se aprende y del aprendiz.

El aprendizaje implica procesos mentales reconstruc-
tivos de las propias representaciones acerca del mun-
do fisico, sociocultural e incluso mental, asi como de
autorregulacion de la propia actividad de aprender.
No se limita a suponer que esos procesos internos
son esenciales para aprender, sino que ademas les
atribuye un papel necesariamente transformador.
(POZO et al., 2006, p. 124).

2. Metodologia

2.1 - Participantes

Fueron entrevistados 32 profesores de cursos de
formacion docente de universidades publicas y pri-
vadas del Estado de Bahia, Brasil. Los participantes
eran 20 mujeres y 12 hombres, con edades que
variaban entre los 29 y 69 afios y una experiencia
docente variando entre 2 y 32 afios en la ensefianza
superior. De esos profesores, 16 ensefian la discipli-
na Psicologia de la Educacion y los otros 16, otras
materias del campo de la educacion. Se optd por
estos profesores por estar en consonancia con De
La Cruz y otros (2006), cuando éstos afirman que
el interés en estudiar las concepciones de ensefianza
de profesores formadores docentes se basa en dos
nociones: 1. Las concepciones son un componente
relevante en la configuracion de sus practicas de
ensefianza; 2. Esas concepciones y practicas se

“trasladan” de algin modo a los alumnos, quienes
gradualmente van “impregnandose” de las mismas
hasta asumirlas como naturales y propias.

La divisién en dos grupos por materia tuvo
como objetivo saber si existe diferencia en las con-
cepciones sobre aprendizaje (en particular, sobre
sus requisitos) de profesores de diversas asignaturas
y profesores de psicologia de la educacion, ya que
es esta disciplina que busca explicar los procesos
de aprendizaje.

2.2 - Tareas y procedimientos

Para la obtencion y analisis de los datos, la
presente investigacion fue realizada como se
describe a continuacion: Se llevaron a cabo entre-
vistas semiestructuradas con todos los profesores.
El entrevistador dispuso de un guidn basico de
preguntas que fueron hechas a todos los entrevis-
tados. Después de cada respuesta, sin embargo, el
entrevistador podria afiadir otras cuestiones tratan-
do de profundizar, aclarar, organizar o sintetizar
el pensamiento del entrevistado. Las cuestiones
presentadas fueron sobre la practica pedagogica de
los entrevistados y las preguntas fueron probadas
en entrevistas piloto, para garantizar que fuesen
comprensibles.

Los temas abordados fueron: 1- Disciplina y
aprendizajes mas importantes; 2- Requisitos para
el aprendizaje; 3- Organizacion y actividades de
ensefianza; 4- Motivacion; 5- Dificultades; 6- Eva-
luacion. En el presente estudio serdn analizadas
solo las preguntas que corresponden al item 2 y
que se refieren a los requisitos para el aprendizaje.
Este apartado estd compuesto por las siguientes
cuestiones: ;/Cuales son los requisitos necesarios
para aprender las tres cosas mas importantes en
tu disciplina?, ;Como la presencia o ausencia de
esos requisitos pueden interferir en la ensefianza
(es decir, en tu practica)? ;Coémo la presencia o
ausencia de esos requisitos pueden interferir en
el aprendizaje de los alumnos?, ;Sus alumnos
poseen esos requisitos?, ;, qué hace usted cuando
no lo poseen?

Las entrevistas fueron grabadas en audio,
transcritas y analizadas por medio del “analisis de
contenido”. Segun Bardin (2002, p. 32), el analisis
de contenido se caracteriza por ser
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[-..Jun conjunto de técnicas de analisis de comunica-
ciones tendente a obtener indicadores (cuantitativos
0 no) por procedimientos sistemdaticos y objetivos
de descripcion del contenido de los mensajes, per-
mitiendo la inferencia de conocimientos relativos a
las condiciones de produccion/recepcion (variables
inferidas) de estos mensajes.

En la preanalisis las transcripciones fueron lei-
das para tener una primera impresion del material
a ser analizado y para definirse las unidades de
registro, que correspondian al segmento de conte-
nido que seria necesario considerar como unidad
de base con miras a la categorizacidn y al recuento
frecuencial (BARDIN, 2002).

Como las categorias de andlisis ya estaban
definidas previamente, en la fase de explotacion
del material, se ha procedido a la busqueda y re-
conocimiento de las unidades de registro que se
“encajaban” en estas categorias. Antes de someter
el material a este procedimiento, fue recogida una
amuestra para que dos jueces apreciasen la adecua-
cion de la clasificacion.

No todos los entrevistados dieron respuestas que
pudiesen ser clasificadas en alguna de las catego-
rias. Como consecuencia de esa incompatibilidad
de algunas respuestas con los criterios adoptados,
el numero de extractos es distinto del total de
participantes.

2.3 - Criterios de analisis

Las respuestas fueron analizadas de acuerdo
con dos grupos de criterios, en funcion de su
naturaleza. Para la Cuestion 1 — “;Cuales son los
requisitos necesarios para aprender las tres cosas
mas importantes en tu disciplina?”, cuyas respues-
tas se refieren mas a productos que a procesos, se
optd por el marco tedrico de Sternberg (2005), por
ayudar a identificar las caracteristicas o contenidos
psicoldgicos de los requisitos descritos por los
entrevistados.

De esta manera, para organizar el conjunto de
respuestas, fueron utilizados los criterios presen-
tados en el Cuadro 1.

Cuadro 1 — Criterios de analisis de las respuestas a la Cuestion 1, de acuerdo con Sternberg (2005)

Tlp(fs.de Aprendizaje Conocimiento | Metacognicion Pensamiento Motivacion
requisitos
Definiciones | Comportamientos | Saberes Comprension Capacidad para Proceso que

de caracter que pueden y control del reflexionar, dirige hacia la
actitudinal que ser tanto propio proceso | preferentemente | meta de una
proporcionan tanto | de caracter cognitivo. de manera actividad, que
la disponibilidad conceptual critica, sobre el la instiga y la
para realizar como | como mundo. mantiene.
la realizacion procedimental.
efectiva de las
tareas académicas.

Fuente: Elaboracion propia.

Para las cuestiones de 2 a 5, que se refieren mas
a procesos, se ha elegido como marco tedrico para
el analisis las teorias implicitas sobre la ensefianza
y el aprendizaje propuestas por Pozo y otros (2006),
por entenderse que al hablar de los procesos, los

profesores revelan sus concepciones implicitas
sobre la pareja ensefianza/aprendizaje.

Los criterios de analisis utilizados para las res-
puestas a este grupo de preguntas se encuentran
en el Cuadro 2.
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Cuadro 2 — Ciriterios de andlisis de las respuestas a las cuestiones 2 a 5, de acuerdo con Pozo y otros (2006)

eorias Implicitas

Cuestiones

Teoria Directa

Teoria Interpretativa

Teoria Constructiva

Cuestion 2 - ;Coémo la
presencia o ausencia de esos
requisitos pueden interferir en
la ensefianza (es decir, en tu
practica)?

No interfiere en

la practica por no
tomar en cuenta los
conocimientos previos
0 no sabe.

Ven los requisitos (o
su ausencia) como

un obstaculo al
aprendizaje, como algo
que dificulta o incluso
impide el éxito de su
trabajo.

A pesar de las
dificultades, buscan
partir de los requisitos
para desarrollar

su trabajo con el
objetivo de llegar a un
aprendizaje significativo

Cuestion 3 - ;Cémo la
presencia o ausencia de esos
requisitos pueden interferir
en el aprendizaje de los
alumnos?

Creen que los
requisitos impiden el
aprendizaje o no saben
contestar.

Ven los requisitos o su
ausencia como algo que
limita el aprendizaje
discente.

Entienden que los
requisitos son la
fundacion sobre la cual
el conocimiento debe
ser construido.

Cuestion 4 - ;Sus alumnos
poseen esos requisitos?

Creen que los
alumnos no poseen los
requisitos necesarios
para aprender.

Creen que los
estudiantes los tienen
parcialmente o que
una parte del grupo los
tienen.

Creen que todos o la
mayor parte de los
alumnos poseen.

Cuestion 5 - ;qué hace usted
cuando no lo poseen?

No adaptan sus
actividades a las
necesidades de los
alumnos. Mantienen
su manera de trabajar,
independiente de lo
que pase en el aula.

Ajustan la actividad
didactica a las
necesidades del alumno,
pero sin el objetivo de
lograr un aprendizaje
significativo.

Cambian sus estrategias
de ensefianza con el
objetivo de tornar

el aprendizaje mas
significativo para sus
alumnos.

Fuente: Elaboracion propia.

3. Resultados

A continuacion seran presentados los datos
obtenidos a partir de las preguntas relativas al apar-
tado sobre requisitos para el aprendizaje. Para la
adecuada comprension de las cuestiones siguientes
es importante saber que ellas hacen hincapié a la
ultima pregunta del primer apartado del guion de
entrevista que es “;Cuales son las tres cosas mas
importantes que tus alumnos deben aprender en tu
disciplina?”.

196

Cuestion 1 - ;Cuales son los requisitos necesa-
rios para aprender las tres cosas mas importantes
en tu disciplina?

Las respuestas a esa pregunta fueron clasifica-
das segun los elementos propuestos por Sternberg
(2005), ya referidos en la introduccion de este ar-
ticulo: aprendizaje, conocimiento, metacognicion,
pensamiento y motivacion.
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Tabla 1 — Distribucion de los extractos de respuestas a la pregunta ;Cuéles son los requisitos necesarios
para aprender las tres cosas mas importantes en tu disciplina?

Aprendizaje | Conocimiento | Metacognicion | Pensamiento | Motivacion Total
PSI 11 (20%) 05 (9,1%) 05 (9,1%) 01 (1,8%) 09 (16,4 %)  31(56,4%)
OUT 08 (14,5%) 08 (14,5 %) 02 (3,6%) 02 (3,6%) 04 (7,3%) 24 (43,6%)
Total 19 (34,5%) 13 (23, 6%) 07 (12,7%) 03 (5,4%) 13 (23,7%) 55 (100%)

Fuente: Elaboracion propia.

En la categoria Aprendizaje se han reunido
las preguntas relativas a los comportamientos
de caracter actitudinal que proporcionan tanto la
disponibilidad para realizar como la realizacion
efectiva de las tareas académicas. Fueron produ-
cidos diecinueve extractos en total, siendo que los
profesores de psicologia de la educacion contribu-
yeron con once y los demas profesores, con ocho.
Es la categoria con mayor cantidad de respuestas
a esta primera pregunta.

Para esta parcela de profesores, algunas acti-
tudes son favorables al proceso de aprendizaje,
tales como:

Abertura e disponibilidade para estar lidando
com concepgdes que ndo necessariamente estejam
diretamente relacionadas a sua prépria. (23, psi).’

Gostar de ler, eu acho que é importante. (27, psi).

Acho que a atitude de inquiri¢do e a inquieta¢do
em buscar coisas novas e trazer coisas e provocar
o professor, no bom sentido. (05, out).

Eu acho que esse é um exercicio para além do cog-
nitivo. Eu acho que tem um requisito basico ai que
¢é a receptividade. Eu acho que vocé tem que estar
receptivo a uma desconstru¢do de suas crengas.
(20, out).

Bajo el titulo Conocimiento, se han agrupado
las respuestas que tenian en comun la referencia a
los saberes que pueden ser tanto de caracter con-
ceptual como procedimental. Fueron observados
trece extractos de respuestas, siendo los profesores
de otras disciplinas quienes produjeron mas (ocho
extractos) que sus compaifieros de psicologia (cinco
extractos).

2 Los niimeros entre paréntesis se refieren a los entrevistados, ordena-
dos alfabéticamente, mientras las iniciales “psi” y “out” se refieren
a profesores de psicologia de la educacion y profesores de otras
materias, respectivamente.
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Si la diferencia en el nimero de respuestas no es
tan acentuada, la diferencia cualitativa es bastante
evidente. Los profesores de psicologia expresaron
el deseo por una asignatura previa que proporcio-
nase a los estudiantes una base conceptual para los
nuevos aprendizajes:

Idealmente, que os alunos viessem de uma disciplina
imaginariamente pensada de introdugdo a psicolo-
gia, o que ndo acontece. (29, psi).

A ideia é de que eles tivessem alguns conhecimentos
prévios. Mas, assim, como a disciplina anterior eu
ndo conhego o conteudo programdtico... Eu sei da
ementa, de uma forma geral. Mas a gente ndo tem
feito esse encadeamento entre as disciplinas, mas eu
acho que seria necessario. (26, psi).

Los profesores de las demas disciplinas, toda-
via, sienten la necesidad de habilidades basicas de
lectura y escritura:

A leitura, eu acho que ¢ fundamental. (03, out).

Olha, ser um bom leitor, eu diria que é o primeiro
requisito. (06, out).

Entdo, essa questdo de ler, interpretar e escrever,
sdo algumas habilidades basicas, que eu acho que
em qualquer processo educativo essa é uma questdo.
(15, out).

El conjunto de extractos clasificados como
Metacognicion hacen hincapié a la comprension y
control del propio proceso cognitivo. Este grupo
retne un total de siete extractos, siendo aquellos
que ensefian psicologia de la educacion los que
produjeron més que el doble de sus compafieros:
cinco extractos de los primeros contra dos de los
ultimos. Los temas son variados, pero, en general,
se refieren al hecho de que los profesores esperan
que sus estudiantes asuman un mayor control del
propio aprendizaje:
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A necessidade de estar refletindo, avaliando, se
auto-avaliando o tempo inteiro. Assim: - O que
é que eu me apropriei, o que ainda esta faltando
me apropriar? Esse processo de auto-avaliagdo,
reflexdo e auto-avaliagdo. (23, psi).

Outra habilidade importante, eu acho que é — ndo
sei como traduzir isso — mas desenvolvimento do
trabalho de autoria, de se sentir autor do que se
faz. (15, out).

La categoria con menos extractos fue la que
se refiere a las habilidades de Pensamiento, con
apenas tres respuestas. Los profesores de otras
asignaturas tuvieron dos extractos aqui ubicados,
mientras que los de psicologia tuvieron uno. Estos
extractos tienen como rasgo definitorio la capacidad
para reflexionar, preferentemente de manera critica,
sobre el mundo.

Acho que disposi¢do para pensar um outro mundo
talvez seja um requisito. (21, psi).

O pensar criticamente é um processo. (12, out).

Por ultimo, fueron agrupados los extractos bajo
la categoria Motivacion, que hacen hincapié en los
procesos que dirigen hacia la meta de una activi-
dad, que la instiga y la mantiene. En este grupo,
la produccion de los profesores de psicologia fue
bastante superior a los demas, alcanzando mas que
el doble de extractos: nueve de los primeros contra
cuatro de los ultimos.

Esta diferencia en los nimeros no es seguida,
todavia, por una variedad en la naturaleza de las
respuestas. En general, los dos grupos hablan de
un sentimiento que los alumnos deberian poseer y
que los impulsarian hacia el aprendizaje:

Ter vontade de aprender. (08, psi).
Para mim, o primeiro ¢ a vontade. (16, psi).
O interesse dos alunos. (25, psi).

Bom... Para aprender, eu acho que eles precisam de
ter interesse. (24, out).

Ter uma vontade de mudancga, de provocar uma
mudanga positiva. (28, out).

Si se acepta que las categorias Conocimiento,
Metacognicion y Pensamiento poseen un caracter
mas racional, mientras que las categorias Aprendi-
zaje y Motivacion tienen rasgos mas afectivos, se

puede afirmar, basandonos en la Tabla 1, que los
profesores entrevistados valoran mas los aspectos
afectivos que los cognitivos como requisitos para
que los alumnos aprendan el contenido de sus
respectivas materias. Se puede afirmar también,
que los profesores de psicologia de la educacion
atribuyen mas valor a los aspectos afectivos que sus
compaiieros de ensefianza, ya que, en la suma de las
categorias Aprendizaje y Motivacion, quedan res-
ponsables por veinte extractos (36,4%) contra doce
(21,8%) del grupo que imparte otras asignaturas.

Las respuestas a las preguntas siguientes, fueron
analizadas de acuerdo con el marco tedrico de las
teorias implicitas sobre la ensefianza y el aprendi-
zaje, propuesto por Pozo y otros (2006), y resumido
en la introduccion de este articulo. De esta manera,
los extractos aqui identificados fueron agrupados en
tres categorias: teoria directa, teoria interpretativa
y teoria constructiva, de acuerdo con los criterios
presentados en el Cuadro 2.

Se ha tomado como punto de partida las ideas
de Torrado y Pozo (2006), para quien los profesores
que tienen una concepcion directa de ensefianza y
aprendizaje no hacen uso didactico de los conoci-
mientos previos. Los que poseen una concepcion
interpretativa creen que es importante conocer lo
que el alumno sabe, para ensefiarlo correctamente,
mientras que los de la concepcion constructiva en-
tienden que estos conocimientos son principios a
partir de los cuales se construye todo el aprendizaje.

Cuestion 2 - ;Como la presencia o ausencia de
esos requisitos pueden interferir en la ensefianza
(es decir, en tu practica)?

Para los profesores que tuvieron extractos de
respuestas caracterizados como siendo representati-
vos de la teoria directa, los requisitos no interfieren
en la practica o ellos no saben identificar lo que
serian estos requisitos.

Ningtn profesor de psicologia ha dado alguna
respuesta que pudiera ser ubicada dentro de la
concepcion directa de enseflanza y aprendizaje.
Los dos tinicos extractos de este grupo pertenecen
a profesores de las otras disciplinas:

Eu nao sei. Por que, na verdade, eu ndo consigo...
Eu tenho dificuldade até de entender o que seria
pré-requisito. Quando eu penso em pré-requisito,
eu fico pensando assim, seria algumas disciplinas?
Entendeu? Ndo sei... (13, out).
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Com a presenga ou auséncia [de los requisitos] eu
vou fazer o mesmo trabalho, eu vou fazer o meu
trabalho... (28, out).

La distribucion de los extractos en las siguien-
tes categorias fue equilibrada, estando cada una
compuesta por trece fragmentos de respuestas.
Los profesores de los dos grupos que adoptan una
concepcion interpretativa ven los requisitos como
un obstaculo al aprendizaje, como algo que dificulta
o incluso impide el éxito de su trabajo:

Sim, interfere muito. Inegavelmente, quando a
gente pega uma aluna na turma, que ela ndo cor-
responde, que ela ndo apresenta vontade e que ela
ndo apresenta interesse, essa... Acontece comigo, a
desmotivagdo também vem, me acompanha. Eu ndao
vou negar. (16, psi).

Acho que interfere, por que, por exemplo: Se a turma
chega sem nenhum conhecimento prévio daquele
assunto, sobre a disciplina... Chega sem nenhum co-
nhecimento prévio dado até mesmo pela leitura dos
textos, né? Se vocé pega uma turma que estd muito
distante daquele conteiido que vocé vai trabalhar
naquela aula, é dificil que aquela aula faca algum
sentido. (26, psi).

Ela interfere na medida em que eu espero que meu
aluno ele construa uma compreensdo. Para ele
construir uma compreensdo, ele precisa ser leitor.
Ele nao pode apenas interpretar realidades a partir
do que ele ja construiu na sua relagdo com o mundo e
com o imediato. Eu acho que precisa ser substituido
com a produgdo académica sobre isso. (06, out).

Para los profesores de concepcion constructiva
las dificultades existen, pero siempre buscan partir
de lo que los alumnos les presentan para desarrollar
su trabajo con el objetivo de llegar a un aprendizaje
significativo:

Bom, a gente as vezes percebe que ndo esta alcan-
¢ando o aluno, e quando eu percebo que ndo estou
alcangando o aluno, quando a turma ndo esta conse-
guindo se integrar, no sentido de perceber o objetivo,
eu sempre tento retomar os objetivos iniciais. - O que
a gente precisa alcangar? — Qual é a compreensdo
que a gente precisa construir? Eu tento sempre partir
do que é significativo para ele.s (17, psi).

Eu tenho tentado ao maximo a alteridade dentro da
sala de aula. Tentar me colocar no lugar do outro
e tentar me colocar nos aspectos do perfil desse
grupo. Nao quero dizer perfil de uma maneira fe-

chada, também como molde, mas o que é que esse
grupo demanda de mim, professora, na condigdo de
facilitar alguns caminhos, propor alguns caminhos
para que eles consigam adentrar nos caminhos da
autoformacdo. (18, out).

Cuestion 3 - ;Como la presencia o ausencia de
esos requisitos pueden interferir en el aprendizaje
de los alumnos?

Los extractos aqui ubicados presentan una nitida
gradacion a lo largo de las tres concepciones de
ensefanza y aprendizaje, partiendo de los requisi-
tos (o la ausencia de ellos) como algo que impide,
pasando por la idea que dificultan, hasta llegar a
verlos como lo que posibilita el aprendizaje. La
mayoria absoluta de las respuestas se concentra en
la posicion intermedia.

Entre los participantes que adoptan la concep-
cion directa, algunos admiten no saber manejar los
requisitos para aprender que sus alumnos disponen:

A gente fala muito de que aluno tem que vir ja com
algumas aprendizagens prévias, né? Com estraté-
gias de aprendizagem. Mas a gente ndo sabe muito
bem como investigar isso. Entdo, assim, primeira
semana de aula ou as duas primeiras semanas de
aula que eu investigo muito a relagdo deles com
a disciplina, com a educagdo, mas como ¢ que
seria investigar as estratégias e os conhecimentos
prévios? Acho que a gente, eu pelo menos, ndo sei
como fazer isso. (26, psi).

Mas eu ndo sei, assim, ter uma clareza grande sobre
essa situagdo. (11, out).

Los demas creen que los requisitos o su ausencia
imposibilitan el aprendizaje:

Eu acho que bloqueia mesmo! Se vocé ja estd certo
que vocé ja sabe, para qué que vocé vai aprender
coisas novas? Para qué que se vai aderir aquela
disciplina? - Que coisa mais chata! - Ja sei! - Isso
ja é sabido! - Ndo estou nem afim. (27, psi).

Se ndo tem interesse e se ndo faz sentido, certamente
ndo vdo aprender. (24, out).

Los profesores que adoptan una posicién in-
terpretativa frente a la pregunta en foco ven los
requisitos o su ausencia como algo que limita el
aprendizaje discente:

Acho que esse ndo envolvimento, esse ndo identi-
ficar-se como docente, como futuro docente, como
licenciatura, isso tanto dificulta a minha interagdo
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enquanto docente ao ensinar, mas também direta-
mente a aprendizagem deles. (01, psi).

A auséncia desse requisito prejudica, dificulta ao
aluno essa capacidade de elaborar. Ser um alguém
que possa elaborar; refletir e refletir construtivamen-
te e elaborar. Me irrita muito isso. (05, out).

Por tultimo, los profesores de concepcion mas
constructiva en relacion al tema, entienden que los
requisitos son la fundacion sobre la cual el conoci-
miento debe ser construido:

Eu entendo que o processo de aprendizagem na gra-
duacdo ele atende a essa relagdo que é mediada pelo
professor, que é mediada pela leitura do material,
pelas relagoes que sdo estabelecidas no processo de
sociabilidade em sala de aula. Quando eu consigo
garantir esses elementos todos, eu imagino que o
processo de aprendizagem ele esta acontecendo.

(10, psi).

Se eu parto desse pressuposto, eu acho que ele
sempre ajuda. Quando eles tém essa possibilidade
da compra, de se deixar embalar. Talvez, porque eu
acho que o que eu me proponho nessa disciplina,
a relagdao da aprendizagem, esta muito ligada a
vivéncia e a experiéncia que eles... E ndo a algum
conceito, que até me pergunto, as vezes, se ndao tem
essa caréncia de um conceito. (14, out).

Cuestion 4 - ;Sus alumnos poseen esos requi-
sitos?

Esta pregunta ha generado una serie de respues-
tas mas cortas que las anteriores. Los profesores se
distribuyen entre los que creen que sus estudiantes
no poseen los requisitos necesarios para aprender;
los que creen que los estudiantes los tienen par-
cialmente o que una parte del grupo los tienen; y
aquellos que ven estos requisitos en todos o en la
mayor parte de los alumnos.

Fueron clasificadas como representantes de
la concepcidn directa las respuestas que negaban
la existencia de los requisitos necesarios para el
aprendizaje de las asignaturas:

Eu tenho visto muitas dificuldades de foco, de sin-
tese, de concentragdo, mesmo durante o periodo da
aula, né? (26, psi).

Ndo, porque nos vivemos num contexto em que eles
ndo conhecem isso em casa, correto? Eles ndo co-
nhecem isso na dindmica da sociedade de hoje, ndo
existe muito essa questdo da disciplina. (07, out).

Ndo. Em hipotese nenhuma. (09, out).

La posicion intermedia, aqui llamada de con-
cepcion interpretativa, una vez mas concentra la
mayoria de las respuestas. Sin embargo, hay una
expresiva diferencia entre la cantidad de extractos
producidos por los profesores de psicologia de la
educacion y los producidos por los demas profe-
sores. Fueron encontrados once extractos para el
primer grupo y apenas dos para el segundo.

Em potencial, sim. Mas, as vezes, por varios motivos,
alguns se negam a isso. (16, psi).

Depende! Depende da turma e depende dos alunos.
(21, psi).

Ndo hd um padrdo de alunos. Eu ja tive oportuni-
dades de trabalhar com turmas de respostas muito
rapidas. Eu ja tive oportunidade de chegar no final
e falar: - Puxa vida, foi sofrido para mim, foi sofri-
do para eles e a gente conseguiu muito pouco em
relagdo aos propositos. (06, out).

Los extractos clasificados como constructivos
fueron los de menor cantidad. Apenas cinco, siendo
que un unico profesor de psicologia de la educacion
ha expresado su creencia en los requisitos de sus
estudiantes para aprender:

Eu acho que sim. Acho que o desafio é ajudar a eles
a entender que eles possuem, muitas vezes. (27, psi).

De uma maneira geral, sim. A maioria mesmo pos-
sui todos esses casos que eu falei para vocé, desses
requisitos que eu acho que sdo basilares. (22, out).

Eu estou satisfeita. De um modo geral os alunos de-
monstram interesse e eles se implicam nas atividades
que sdo as propostas. (24, out).

Cuestion 5 - ; qué hace usted cuando no po-
seen?

Esta es la ultima pregunta del apartado de los
requisitos para aprender, que es el foco de este
articulo. Hubo un equilibrio de extractos de res-
puestas categorizados como representantes de la
teoria interpretativa (diez extractos) y los clasifi-
cados como teoria constructiva (once extractos).
Apenas dos extractos fueron categorizados como
de la teoria directa.

Los dos profesores que tuvieron sus respuestas
ubicadas en la teoria directa, ambos del grupo de
profesores de diversas asignaturas, no parecen creer
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en la adaptacion de sus actividades a las necesida-
des de los alumnos. Antes, prefieren mantener su
manera de trabajar, independiente de lo que pase
en el aula:

Fica muito dificil. Muito dificil porque dai eu preciso
quase que mudar. (14, out).

Eu continuo com a mesma proposta, ndo me abato
entendeu? Ai, isso eu ja demarquei, é isso que estou
falando o projeto é mais meu, eu ndo vou, eu costumo
falar isso em sala logo: Eu ndo vou me contaminar
com a alheia, entendeu? Eu tenho uma proposta, se
a proposta deles ndo combina com a minha proposta
de expectativa, paciéncia. (20, out).

Las respuestas ubicadas en la teoria interpreta-
tiva fueron las que demostraban una disposicion
de los entrevistados para ajustar la accion a la
necesidad de los alumnos. Este ajuste, todavia,
no tenia como objetivo tornar el aprendizaje mas
significativo.

Hubo igualdad en el nimero de extractos emi-
tidos por ambos grupos, siendo que cada uno ha
contribuido con cinco extractos. Sin embargo, las
igualdades son apenas numéricas. Los profesores
de psicologia educacional concentran sus esfuerzos
en sensibilizar sus estudiantes para la importancia
o utilidad de lo que debe ser aprendido, mientras
sus compaiieros prefieren reforzar la lectura relativa
a su materia:

E a questio da sensibiliza¢do, trabalhar com diver-
sos recursos, tentar mostrar como aquilo ali pode
ser util. (08, psi).

Eisso. Eu tento mostrar a importdncia da disciplina
pra o trabalho deles, né? O grande problema é que
a grande maioria ndo quer ser professor, ndo é?

(16, psi).

Eu indico além das leituras obrigatorias, indico
bibliografia complementar. (05, out).

Cara, eu trago textos que debatem isso. (09, out).

Eu tento ver onde é que td a dificuldade e tento
preencher essa lacuna fornecendo textos, conver-
sando horas extras. (22, out).

Las respuestas constructivas, que para esta pre-
gunta son la mayoria, se caracterizan por demostrar
que los docentes buscan cambiar sus estrategias de
ensefianza con el objetivo de tornar el aprendizaje
mas significativo para sus alumnos.

Hay una diferencia sutil de postura entre los
dos grupos. Los profesores de psicologia ponen
énfasis en el cambio de metodologia e utilizacion
de estrategias variadas. Ya los profesores de las
demas disciplinas, ademas de estos cambios, pa-
recen estar mas abiertos a la posibilidad de ofrecer
una atencion mas individualizada a sus discentes:

O que eu faco? Eu acho que a gente tenta encontrar
estrategias. (01, psi).

Eu vou construindo novas estratégias ao longo do
caminho. (10, psi).

Eu tento diversificar um pouco a metodologia, né?
(26, psi).

Eu comego de onde ¢é o ponto de partida deles. Se
eu precisar sentar pra poder me dedicar a ele, eu
facgo isso. (03, out).

Eu tenho tentado intervir, intervenho até individual-
mente. Eu tenho me disponibilizado muito para os
estudantes, para atendimentos, dentro do percurso
da disciplina, por exemplo, pegando a esse compo-
nente que a gente ta falando, eu me disponibilizo,
por e-mail, pessoalmente. (18, out).

4, Conclusiones

Este trabajo tuvo como objetivo analizar las
concepciones de los profesores sobre los requisi-
tos previos y la relacion ensefianza-aprendizaje,
asi como evaluar las posibles diferencias entre
las concepciones de profesores de psicologia de
la educacion y profesores de otras disciplinas de
formacion docente.

En relacion al primer objetivo, como se obser-
va en la Tabla 1, los profesores consideran mucho
mas los aspectos predominantemente afectivos
como actitud para aprender y motivacion, que
aquellos aspectos predominantemente cognitivos,
como son el conocimiento, la metacognicion y el
pensamiento. Eso puede ser visto como un aspecto
positivo ya que, al tomar en cuenta la dimension
afectiva, se puede percibir al alumno de manera
mas holistica, sin reducirlo a procesos meramente
cognitivos.

Sobre las concepciones de los profesores, se
encontr6 que la mayoria se ubica en una posicion
intermedia denominada teoria interpretativa. De
hecho, al analizar trece estudios sobre concepcio-
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nes implicitas, Scheuer y Pozo (2006) encontraron
que la mayor parte de los profesores y alumnos de
diversos niveles educacionales también adoptaban
la teoria interpretativa como concepcion que con-
ducia implicitamente sus respectivas enseflanzas y
aprendizajes. En lineas generales, de acuerdo con
Torrado y Pozo (2006) quienes adoptan esta pers-
pectiva entienden que los conocimientos previos de
los alumnos deben detectarse para ser substituidos
por los conocimientos cientificos.

De acuerdo con los datos aqui presentados, cabe
decir que la mayoria de los docentes entrevistados
creen que no todos los estudiantes poseen los requi-
sitos necesarios para aprender las materias. Tanto
la ausencia como la presencia de estos requisitos
son vistas como obstaculos que dificultan el trabajo
pedagobgico y limitan el aprendizaje. Frente a este
escenario, buscan ajustar sus actividades didacti-
cas intentando sensibilizar a los alumnos sobre la
necesidad de aprender o forneciendo fuentes de
informacién adicionales, pero sin que el objetivo
de estas acciones sea construir un aprendizaje
significativo.

Tomando en consideracion que el actual estado
del conocimiento en el campo de la psicologia del
aprendizaje apunta la concepcion constructiva del
aprendizaje como la que mejor explica este proceso
(POZO, 2008), es un aspecto importante para la
formacion docente percibir a partir de los datos,
sumando las respuestas directas e interpretativas,
que los profesores entrevistados tienden mas a
concepciones menos elaboradas del proceso de
enseflanza y aprendizaje. Esa importancia aumenta
por el hecho de que los participantes son formado-
res de otros profesores, siendo que los profesores
de psicologia de la educacion tienen como una de
sus metas, ayudar a sus alumnos a comprender los
procesos de aprendizaje, incluyendo ahi el papel
de los conocimientos previos y/o de los requisitos
en dichos procesos.

Empezar por las palabras de Woolfolk Hoy y
Murphy (2001) puede ayudar a reflexionar sobre
los datos relativos al segundo objetivo:

Una gran parte del reto de ensefiar psicologia de la
educacion es ayudar a los estudiantes a ver el poder
del conocimiento previo actuando en su propia vida
— y no s6lo como un término clave en un capitulo
sobre los enfoques cognitivos del aprendizaje o
como la respuesta a una pregunta de opcion multiple.
(WOOLFOLK HOY; MURPHY, 2001, p. 168).

Partiendo del principio que los procesos de
aprendizaje fueron tradicionalmente objeto de es-
tudio de la ciencia psicologica, es legitimo esperar
que aquellos que ensefian psicologia de la educa-
cion tengan un conocimiento diferenciado sobre el
tema, incluso cuando comparado a otros docentes
que, de manera mas o menos cercana, tienen el
aprendizaje como tema de sus reflexiones tedricas.

Los datos aqui presentados no permiten, toda-
via, identificar diferencias nitidas en el discurso
de los dos grupos de profesores sobre los cono-
cimientos previos o los requisitos para aprender.
Tal vez con un tratamiento mas cuantitativo de los
datos obtenidos esa diferencia pueda aparecer. Esa
que puede ser considerada una limitacion de este
estudio, debera ser solucionada futuramente.

La indiferenciacion en relacion al grupo de pro-
fesores de otras asignaturas sumada al nimero de
extractos categorizados como representantes de las
teorias directa e interpretativa parecen corroborar la
creencia de Strauss (2001) en que incluso expertos
en el area del aprendizaje pueden mantener con-
cepciones psicoldgicas ingenuas sobre el mismo,
cuando estan ensefiando.

Para el campo de la formacion de profesores
esos hallazgos tienen su contribucion en la medida
que refuerzan las ideas anteriormente defendidas
por Scheuer y Pozo (2006), que afirman que no
basta con apropiarse del discurso constructivista
para haber un verdadero cambio conceptual y re-
presentacional que se traduzca en una practica en
harmonia con este discurso. Es necesario que los
profesores responsables de difundir este discurso
también se sometan a constante reflexion para dis-
minuir al maximo la distancia entre lo que hablan
y lo que hacen.
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