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RESUMEN

Aprender a Aprender (AaA) es un concepto central en el desarrollo individual, frecuentemente desatendido en los curriculos. Es una
compleja reflexién sobre el aprendizaje que moviliza componentes cognitivos, metacognitivos y socio-afectivos-motivacionales, tales
como auto confianza, produccién de conocimiento sobre el propio aprendizaje, proactividad, mejora y comparticiéon de aprendizaje.
Todo lo anterior con la finalidad de enfrentar la incertidumbre y dar sentido a la realidad. Los maestros estan en una posicién impor-
tante para ayudar a los estudiantes a desarrollar esta hiper-competencia. El propdsito de este estudio cualitativo es describir las con-
cepciones de AaA en los docentes brasilefios e italianos, resultando en una comparacién particularmente informativa dado que ambos
paises enfrentan desafios similares en la implementacién del AaA en situaciones concretas dentro del aula. Empleamos un enfoque
de teoria-practica-teoria con una entrevista semi estructurada adaptada para ambos paises. El andlisis descriptivo de 42 entrevistas
muestra que los maestros tienen una concepcioén positiva atin estrecha de AaA. Solo una minoria proporcioné una definicién elaborada,
consecuentemente los docentes necesitan capacitacién especifica para ayudar a los estudiantes a aprender cémo aprender. Se destacan
las implicaciones para las politicas y para la investigacién futura. Los curriculos necesitan un enfoque especifico sobre AaA para que los
docentes lo implementen y los investigadores necesitan profundizar las relaciones entre la concepciéon de AaA y las practicas docentes
en el aula.
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Introduccién

Al inicio del nuevo milenio, Aprender a aprender (AaA),
también denominado Enfoques sobre el aprendizaje, des-
pert6 una gran atenciéon entre los formuladores de politicas,
investigadores y profesionales (Chernyshenko et al., 2018;
Comisién Europea, 2019; Hautamaki et al., 2002; Hoskins &
Fredriksson, 2008; Marchesi, 2009; UNESCO, 2013a; 2013b;
2014). El marco europeo de las competencias clave de 2018
le atribuye un papel prominente a la competencia Personal,
Social y de AaA (PSAaA, Caena, 2019). En esencia, aprender
a aprender deberia ayudar a los aprendices a desarrollar su
potencial pleno de aprendizaje a través de su autoconscien-
cia, movilizacién y orquestacién de sus capacidades cogniti-
vas y socio-afectivas y recursos de aprendizaje, cuando el in-
dividuo opta por comprometerse con una nueva situaciéon de
aprendizaje con el objeto de darle sentido (Stringher, 2014;
2016). Las funciones AaA abarcan desde el desarrollo de los
jovenes, la proteccién contra la desmotivacién y el abandono
escolar hasta el desarrollo de personalidades equilibradas en
la vida profesional y doméstica. Esta competencia, intrinse-
camente transversal, es un concepto organizativo alrededor
del cual diversos paises estructuran sus directrices curricula-
res para todos los niveles educativos (por ejemplo, Australia,
Nueva Zelanda, México).

¢Coémo definen los docentes esta competencia? Italia y Bra-
sil son dos paises que comparten similitudes y diferencias, lo
cual da lugar a una comparacién particularmente informativa.
Ambos paises solo abordan de forma marginal el AaA en sus
directrices curriculares nacionales (Ministério da Educacao,
2017; MIUR, 2012), y practicamente carecen de intervenciones
para desarrollar el AaA durante los afios escolares y més alla
de estos (para el caso de notables excepciones, ver Cornoldi
& De Beni, 2001; Marcuccio, 2017; Pellerey et al., 2013). La ca-
pacitacién de los docentes en AaA parece inexistente (MIUR,
sin fecha). Por ello parece improbable que los docentes sepan
qué es AaA y como promocionarlo en situaciones concretas
en el aula.

AaA en Brasil e Italia

Internacionalmente, la historia del AaA se basa en la obra de
activos pedagogos y psiclogos como Bruner, Dewey, Montes-
sori, Piaget y Vygotskij (Deakin Crick, Stringher, & Ren, 2014,
2019). En ambos paises el discurso sobre AaA ha sido informado
por el debate internacional, donde no hay consenso sobre una
definicién. Sin embargo, los académicos tienden a concordar que
AaA se compone de componentes cognitivos, metacognitivos y
socio-afectivos (Hautamaki et al., 2002; Deakin Crick et al., 2014,
2019; Smith et al., 1990).

En Brasil, la literatura sobre AaA se basa en organizacio-
nes internacionales que operan en el drea de la educacion (De-
lors et al., 1996; Marchesi, 2009). En Latinoamérica, el AaA se
origina en politicas destinadas a calificar la fuerza de trabajo
por medio del desarrollo de la competencia. Brasil no es una
excepcion. AaA en Brasil parece estar informado por marxis-
tas y epistemdlogos criticos (Duarte, 2001; Malanchen, et al.,
2012), asi como por estudios sobre el paradigma cognitivo y
metacognitivo y la tradicién sociocultural (Demo, 2013; Dos
Santos & Boruchovitch, 2011; Oliveira, Boruchovitch, & Santos,
2011). Los estudios pedagégicos brasilefios presentan al AaA
como una meta educativa, pero los autores raramente lo de-
finen. Estudios que forman parte del paradigma psicolégico
cognitivo (Dos Santos & Boruchovitch, 2011) conciben el AaA

como el resultado del proceso de ensefianza-aprendizaje. Los
componentes del AaA citados por esta linea de investigacion
se centran en el procesamiento de la informacién en lugar de
en aspectos afectivos-motivacionales, y para algunos autores el
AaA depende de estrategias de aprendizaje, reconociendo que
es menos probable que los estudiantes de secundaria los apli-
quen que sus pares mas jovenes (Oliveira ef al., 2011; Moreira et
al., 2016; Boruchovitch, 2007).

En Italia, la literatura esta informada por el Marco Europeo
de competencias clave para el aprendizaje permanente (Parla-
mento de la Unién Europea, 2006), y posee origenes epistemol6-
gicos similares a los de Brasil. Los estudios pertenecen al sector
de educacion de adultos (Alberici, 2008), a menudo influenciado
por pedagogias criticas y por la perspectiva cognitiva y sociocul-
tural (Cornoldi & De Beni, 2001; Marcuccio, 2009, 2017; Pellerey,
1996), con varios académicos que estudian la metacognicién y
motivacién de aprendizaje. Sin embargo, un concepto unitario
del AaA solo parece evidente desde la obra de Marcuccio (2017)
y Stringher (2014).

Los componentes mas frecuentemente encontrados en esta
literatura se pueden clasificar en dos grupos principales: habi-
lidades cognitivas y metacognitivas (como estrategias de estu-
dio, reflexién, autoestima, metacognicién, autoconsciencia del
aprendizaje y autorregulacién); y habilidades socioafectivas y
motivacionales (adaptabilidad, comunicacion y relaciones, cons-
truccion de significados, resiliencia, motivacién, autoconfianza y
autocontrol). La necesidad de crear orden a partir de tales cate-
gorias parece primordial (Kupiainen et al., 2008). Por ello, Strin-
gher propuso un proceso de AaA y un modelo de salida, expli-
cando cémo esos componentes interactian en un proceso que
produce tanto aprendizaje (productos) como meta-aprendizaje
para el empoderamiento individual y social (2014). Caracteris-
tica fundamental de este modelo es el intento tedrico de recom-
poner elementos cognitivos, metacognitivos y socio-afectivo-dis-
posicionales hacia una visién unitaria de coémo AaA funcione en
la practica.

Los docentes juegan un rol muy importante para ayudar a
los alumnos a aprender a aprender durante los afios escolares
(Demetriou, 2014). Sin embargo, los sistemas educativos del
mundo parecen frenar los componentes fundamentales del
AaA, tales como apertura a la experiencia, motivacion de los
alumnos, pensamiento critico, perseverancia, creatividad y cu-
riosidad (Chernyshenko et al., 2018; Moreira et al., 2016), por
lo tanto es crucial entender cémo ayudar a las escuelas en este
esfuerzo.

En sintesis, AaA es un concepto que interesa a ambos paises
porque estos enfrentan las turbulencias de la globalizaciéon en
las recientes reformas educativas. Este estudio se enfoca en las
definiciones de AaA de los docentes. Dichas concepciones pare-
cen cruciales si los docentes deben ayudar a los nifios a adquirir
y orquestar esta hiper competencia. La pregunta central es si
existen diferencias en la forma en que los docentes italianos y
brasilefios de educacién primaria y secundaria definen el AaA
y por qué existen tales diferencias. Las similitudes y diferencias
en las conceptualizaciones de docentes brasilefios e italianos
son por lo tanto el objeto de nuestra comparacién, a la luz de
los contextos en los que los profesores operan (contextos geo-
gréficos en los paises, tipos de escuelas y distintos niveles es-
colares). Nuestro propésito es captar el pensamiento consciente
y directo de los profesores sobre AaA, en lugar del silencioso o
inconsciente.

Aula Abierta, volumen 49, n°3, julio-septiembre, 2020, pigs. 293-300



Cristina Stringher, Claudia L. F. Davis y Francesca Scrocca

295

Metodologia

Este estudio es la primera fase de una investigaciéon mas
amplia sobre AaA que involucra a seis paises (Brasil, Ecuador,
Italia, México, Espafia y Uruguay), coordinada por INVALSL
Con el propésito de encuadrar nuestro proyecto en un sélido
background teérico, llevamos a cabo inicialmente una revisién
sistemdtica de la literatura (Stringher et al., 2019). Después del
estudio bibliogréfico al inicio de nuestra fase empirica, el equi-
po de Brasil no logré obtener su propia definicién de AaA y por
esta razon el equipo internacional no compartié una en comdn.
La inicial indefinicién tedrica se convirtié en una fortaleza, ya
que permitié6 un enfoque de teoria-practica-teorfa: durante el
desarrollo del instrumento de investigacién, los miembros del
equipo convergieron en tres constructos fundamentales del AaA
(enfrentar lo nuevo, creacion de sentido y confianza en si mismo) que
emergieron de la bisqueda en la literatura. Durante la fase em-
pirica del estudio, permitimos que las categorias fundamentales
del AaA emergieran de los docentes, en un enfoque de abajo ha-
cia arriba. Entonces comparamos estos hallazgos con la literatura
brasilefia, italiana e internacional y a partir de ahi extrapolamos
22 categorias para un abordaje de arriba hacia abajo a fin de in-
terpretar los hallazgos.

El estudio cualitativo resultante, que aqui se presenta, se
enmarca en un enfoque descriptivo de métodos mixtos dentro
de un diseno multifacético (Teddlie & Tashakkori, 2006), con el
proposito de minimizar la interpretacion de las concepciones de
los docentes. Somos conscientes de que algtin grado de interpre-
tacién, incluso en un abordaje descriptivo, es inevitable, espe-
cialmente al reconciliar nuestros enfoques de arriba hacia abajo
y de abajo hacia arriba (Lee et al., 2018). Sin embargo, nuestra
prioridad era enfocar el pensamiento consciente de los docen-
tes, para entender mejor sus concepciones sobre AaA de frente a
la evidencia cientifica. El método de investigacion propone una
entrevista cualitativa a docentes, semiestructurada en 9 temas y
21 preguntas.

Participantes

Los participantes son 42 docentes brasilefios e italianos de
primaria y secundaria con al menos cinco afios de experiencia,
seleccionados en escuelas con las siguientes caracteristicas:

e Escuelas que desearan participar y contaran con permiso
de acceso de las autoridades locales para realizar la inves-
tigacion (en Italia, una seleccién aleatoria de escuelas con
valores agregados altamente positivos o negativos en lo
que se refiere al aprendizaje de los alumnos);

e Preferentemente escuelas ptblicas;

e Mejores y peores resultados en las evaluaciones nacionales
en el 2018;

e Escuelas con alumnos de 10 a 15 anos;

e Ubicadas en areas geogréficas distintas (ciudades y subur-
bios o areas rurales);

e Pertenecientes a barrios con un contexto de alto o bajo ni-
vel socioeconémico y cultural.

Las caracteristicas de la muestra son reportadas en la Tabla 1.

Tabla 1.

Caracteristicas de los profesores

Caracteristicas de los
profesores

Participantes

Brasil

Italia

En escuelas con
+/- valor afadido o re-

sultados altos/bajos de la
evaluacion de los alumnos

Area geografica

Nivel de la escuela

Total

10 resultados altos,
10 resultados bajos
de los alumnos

Ciudad de Sao Pau-
lo y alrededores: 4
Norte, 4 Sur, 4 Oes-
te, 4 Este, 4 Centro

10 primaria, 10 se-
cundaria superior

20

10 con valor afa-
dido negativo y
bajos  resultados
de los alumnos;

12 valor anadido
positivo y altos
resultados de los
alumnos

6 ciudades italia-
nas del Norte, 8
Centrales y 8 del
Sur

10 primaria, 12 se-
cundaria superior

22

Procedimiento y ética

Entramos en contacto con escuelas de ambos paises a través
de una carta de invitacion formal para participar en el estudio. E1
director de la escuela seleccion6 docentes del idioma local y de
matemadticas en las escuelas participantes. En Brasil, los docentes
de primaria son polivalentes y tienen un enfoque multidiscipli-
nario. Todos los docentes estaban dispuestos a participar en el
estudio, firmaron una declaracién de confidencialidad segun las
reglas europeas de proteccién de datos y expresaron su consen-
timiento para la audiograbacién. Su identidad permanece anéni-
ma. Llevamos a cabo el trabajo de campo de abril a junio de 2019
con entrevistadores especificamente entrenados. Grabamos, ano-
nimizamos y trascribimos entrevistas con un procedimiento de
trascripcién concordado para el andlisis con Alceste o MAX QDA
Analytics Pro. Para elaboraciones adicionales, utilizamos Excel.

Herramienta de investigacion

El instrumento de investigacién es una guia de entrevista
semi estructurada adaptada y piloteada en los seis paises (Bri-
to, Torti & Malheiro, 2020). La preparacién de los entrevistado-
res implic varias fases a través del proceso de construccién,
validacién y aplicacién de la guia, a fin de lograr procedimien-
tos de aplicacién comparables en cada pais. INVALSI organizé
acciones que implicaron a los investigadores en encuentros con
duracién de 2 dias (en 2018) y a través de 13 webinarios de
partnership y 6 webinarios bilaterales (2018-19), permitiendo
que el equipo internacional pudiese comprender los temas a
investigar, la dindmica de las entrevistas y técnicas de admi-
nistracién. La entrevista trilingiie tuvo acceso a practicas de
clase de los docentes y a reflexiones conectadas al aprendizaje
y a AaA, enfocando los tres constructos fundamentales (cons-
truccion de sentido, confianza en si mismo 'y enfrentar lo nuevo) que
emergieron durante las discusiones teéricas en el equipo de in-
vestigacion (Hautamaki et al., 2002; Deakin Crick, Broadfoot &
Claxton, 2004; Stringher, 2014). La guia de la entrevista consiste
en nueve temas centrales divididos en 21 preguntas. Los temas
son los siguientes:

1. Apertura de la entrevista y diferencia entre los alumnos
de ayer y hoy;
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2. Actividades que involucran a los alumnos de la actuali-
dad;
3. Un caso positivo que involucra a un estudiante con difi-
cultades iniciales;
4. Un caso negativo que no involucra a un estudiante con
dificultades iniciales;
Un caso imposible con un estudiante muy dificil;
6. Caracteristicas de los estudiantes que anticipan éxito o fra-
caso en el futuro;
7. Métodos de evaluacion utilizados en el aula;
Diferencias entre clases del mismo grado;
9. Aprender a aprender a través de:
a. Cémo promover el aprendizaje permanente para supe-
rar la incertidumbre;
b. Concepto indirecto de AaA;
c. Concepto directo y actividades para apoyar el AaA; cie-
rre de la entrevista.

i

*®

El anélisis aqui presentado se refiere al tema 9c, es decir, a la
Pregunta 17 y preguntas de profundizacién, solicitando a los do-
centes: “Si tuviera que sintetizarlo de alguna manera, ;como caracte-
rizaria usted el AaA? En iiltima instancia, ;qué es para Ud. aprender a
aprender? Para Ud., ;qué diferencia hay entre aprendizaje y AaA?”

Procedimiento analitico

Con el propésito de describir las concepciones docentes so-
bre AaA por medio de sus propias palabras, optamos por una
codificacién inicial in-vivo. Este enfoque de abajo hacia arriba
permite que surjan resultados durante el proceso de categori-
zacién con la menor distorsién posible. En cada pais, dos in-
vestigadores trabajaron de forma independiente en la codifica-
cién. Uno importd todas las entrevistas y variables contextuales
relacionadas en MAX QDA Analytics Pro o en Alceste, el otro
investigador trabaj6 en papel. Ambos investigadores llevaron a
cabo lecturas miiltiples e integrales de las respuestas de su pais,
que contuvieran definiciones de AaA e identificaron segmentos
que contuvieran componentes y funciones de AaA, eliminan-
do divagaciones, conversaciones genéricas sobre el aprendizaje
general o actividades para favorecer el AaA. Ambos investiga-
dores se encontraron para llegar a un acuerdo entre evaluado-
res sobre los segmentos codificados y negociar desacuerdos. La
negociacion no concerni6 a la codificacién de segmentos per se,
sino a la atribucién de un cédigo para multiples categorias. Por
ejemplo, la palabra proceso fue codificada como un método y
como una metafora.

Reorganizamos consiguientemente los cédigos por variables
de estudio (area geografica; valor agregado o status socioeco-
némico; nivel escolar y asignatura ensefiada por los docentes)
y evaluamos cada definicién en base a Hounsell (1979), es de-
cir, una conceptualizacién de AaA amplia versus una estrecha.
Para Hounsell, una definicién estrecha enfoca primariamente
las estrategias y los métodos de estudio, mientras una definicién
amplia involucra un compromiso mas profundo con el material
a ser aprendido, incluyendo componentes no cognitivos/so-
cio-emocionales que ayudan a impulsar y sostener el aprendizaje
frente a la adversidad.

A fin de clasificar las definiciones en conjuntos AMPLIOS y
ESTRECHOS, utilizamos los siguientes criterios. Una definicién
ESTRECHA contiene < 3 componentes tedricos distintos (neto de
repeticiones); O términos que contrastaran con la teoria de AaA;
O con respuestas vagas/no sé; O definiendo solo el aprendizaje
general y no el aprendizaje de segundo nivel de orden mas eleva-
do (Bateson, 1977); O actividades para promover AaA y estimu-

lar a los estudiantes. La longitud de una definicién no represent6
un atributo para la clasificacién.

Creamos c6digos especificos para las metaforas de AaA, por-
que pretendimos entender las concepciones de los docentes més
alla de los rétulos profesionales utilizados en sus definiciones.
Las metéaforas son importantes porque “revelan dimensiones
ocultas y profundas creencias tedricas de los profesores” (Argos,
Ezquerra & Castro, 2011: 141). Analizamos las metéforas solo por
su significado semantico, evitando una interpretacién psicologi-
ca mas profunda.

Reagrupamos las codificaciones in-vivo en 21 categorias, se-
gun la teoria AaA (Stringher, 2014). Entonces agregamos la cate-
goria “hacer frente a la incertidumbre y a nuevos desafios” como
una funcién de AaA y verificamos la posibilidad de la respuesta
“No sé”, para un total de 23 categorias, de las cuales considera-
mos 22 como tedricas.

Finalmente, a fin de recomponer la concepcién docente de
AaA con la teoria, los investigadores adoptaron un enfoque de
arriba hacia abajo, re-clasificando la codificacién in-vivo segiin
los componentes tedricos de AaA.

Resultados
Mapeo docente de AaA

Reportamos resultados cualitativos y cuantitativos con las
principales frecuencias que indican tendencias. En su totalidad, en
Brasil nuestro procedimiento analitico produjo 123 segmentos co-
dificados y 205 en Italia. El diferente niimero de segmentos codi-
ficados se puede relacionar con la probabilidad de que un mayor
nimero de profesores italianos diera explicaciones repetitivas en
comparacién con las definiciones sintéticas de los brasilefios. La
Tabla 2 muestra el mapa conceptual de AaA de los docentes brasi-
lefios e italianos en comparacién con la categorizacion tedrica. Las
categorias tedricas estan en gris oscuro, los cédigos brasilefios en
gris y los italianos en gris claro. Las celdas grises en ambos paises
significan que una categoria posee segmentos codificados, pero no
entre los cinco principales, mientras que “n” indica la orden de
los cinco cédigos mas importantes en cada pais. Celdas en blanco
significan cero segmentos codificados.

Tabla 2. Mapa conceptual comparativo de AaA

Concepcion de los

Espacio conceptual AaA docentes

Brasil

Categorias Teoria Italia

Ciudad
de SP

Entidad e identidad del aprendiz
Autonomia
Capacidad

Competencia y habilidades

Hacer frente a la incertidumbre y a nue-
vos desafios (i)

Creatividad
Pensamiento critico
Curiosidad

Dimensién del desarrollo

Funcién 5

No sabe TNO,
eoria

Orientacién del crecimiento y mejora

personal

Aprender para la vida y deseo innato de

aprender
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Espacio conceptual AaA Claneain e lu

docentes
Brasil
Categorias Teoria (. 4,q Italia
de SP
Aprender mecanismo y estrategias (ii) 1 1
Conocimiento, elaboracién de conoci- 5
miento (iii)
Estilos de aprendizaje
Dar sentido
Metéforas 4 4
Motivacién e interés 3
Resolucién de problemas en el apren-
dizaje
Relaciones (iv)
Autoestima y Resiliencia
Autorregulacién (v) 3

Transferencia (de aprendizaje, habilida-
des y actitudes)

1. El componente tedrico podria ser la adaptabilidad, pero
preferimos incluir la funcién porque los docentes la men-
cionan a menudo.

1I. Incluye modos y métodos de aprendizaje.

1. Incluye uso de métodos cientificos.

1v. Incluye comunicacién y cooperacién con otros (profeso-

res y colegas) para y durante la accién de aprendizaje y
la reflexion.

V. Incluye autogestion afectiva, concienciacién, autocons-
ciencia estratégica, metacognicién, autoorganizacion y
valoracién personal.

El primer resultado a sefialar es la diferencia entre los profeso-
res brasilefios e italianos en su modo de responder. En Brasil, seis
docentes se mostraron mas dudosos, no sabian cémo contestar y
lo declararon abiertamente, como si buscaran una mayor precision
en sus respuestas. Los profesores brasilefios evitaron improvisar
una definicion y prefirieron decir “No sé”, posiblemente debido
a su falta de una capacitacion especifica en AaA. En Italia, ello
solo ocurrié con dos profesores quienes finalmente propusieron
su definicién, ya que en Italia no hubo respuestas “No sé”. Incluso
cuando sus definiciones no fueron claras, los docentes italianos
no tendieron a declarar abiertamente que ellos no conocen qué es
AaA e intentaron proporcionar alguna definicion.

El mapa muestra mds similitudes que diferencias entre los
profesores italianos y brasilefios, como se pone de manifiesto por
medio de las 4reas grises y grises claras y de las celdas blancas de
Creatividad y Dimension del desarrollo, comin a ambos paises. Los
dos paises comparten la presencia de numerosas categorias (16
en Brasil, 19 en Italia) en 22 categorias tedricas. Las diferencias
se refieren a la falta de segmentos codificados. En general, en
Brasil faltan seis categorias en comparacién con las encontradas
en la literatura: Creatividad, Dimension de desarrollo, Orientacion de
crecimiento, Estilos de aprendizaje, Autoconfianza 'y Transferencia. En
Italia, las categorias tedricas que faltan son tres: Creatividad, Di-
mension de Desarrollo y Creacién de sentido.

El recuento del c6digo es titil para cuantificar los componentes
mas citados por los docentes. Los cinco cddigos mds frecuentes en
Brasil son (entre paréntesis, nimero de segmentos codificados):
Mecanismos de aprendizaje, modos, métodos y estrategias (19); Cono-
cimiento (también elaboracion de conocimiento), 16); Auto regulacion
(13); Metéforas (12); Aprendizaje para la vida y Hacer frente a la in-
certidumbre (11 segmentos cada uno). En suma, dichos cédigos re-
presentan aproximadamente el 66% de los segmentos codificados.

De modo similar, en Italia los cinco principales cédigos
son los siguientes: Mecanismos de aprendizaje, modos, métodos y
estrategias (50); Aprendizaje para la vida (35); Motivacion e interés
(17); Metaforas (16); Competencia y Autonomia (14 segmentos cada
uno). En su totalidad, esos cédigos representan cerca del 73%
de los segmentos codificados. En ambos paises, Mecanismos de
aprendizaje representa por mucho la categoria mas frecuente.
Ninguno de los temas centrales de autoconfianza y creacién de
sentido aparece en las cinco principales categorias de cada pais.
Otros c6digos son mucho menos frecuentes y se dispersan en 11
categorias tedricas en Brasil y 13 en Italia.

Es interesante que profesores de ambos paises a menudo uti-
lizan metaforas en sus definiciones de AaA. Decidimos repor-
tarlas, ya que podrian indicar diferentes conceptualizaciones
espontdneas de AaA, que trascienden la caja de herramientas
profesional de los docentes. La Tabla 3 ofrece un punto de vista
comparativo de las metéforas que emergieron en ambos paises.

Tabla 3.
Mapa metaforico AaA

Brasil

Metiforas AaA Italia

Ciudad
de SP

Mejor forma de aprendizaje
Cambio

Entusiasmo

Sentir placer

Guia

Movimiento

Proceso

Camino, Ruta, Bisqueda de-

O NG LN

Semilla que germina

10. Valor anadido en el proceso de aprendizaje

11. Transforma, transformacién

12. Desvelamiento

13. Perspectiva abierta -

El analisis de las metéforas revela que los docentes de los
dos paises parecen considerar AaA de formas un poco distin-
tas. Las tnicas dos metédforas en comtn son las de Proceso y
Ruta. Ruta, camino y bisqueda de un camino son las mas fre-
cuentes, si bien con bajas frecuencias. Dichas raras frecuencias
no sorprenden, ya que las metaforas son formas personales
de traducir conceptos en una imagen sintética. Proceso sugiere
que los profesores consideran AaA como una sucesién de fases
interconectadas rumbo a un fin. La metédfora de la ruta o del
camino sugiere que los profesores creen que debe haber algin
tipo de direccién en tal proceso. De hecho, en Italia la metafora
topoldgica resulta en varias maneras de traducir esta trayecto-
ria y la Perspectiva abierta sigue la misma direccién. La metéafo-
ra brasilefia de guia parece seguir la misma linea semantica.
Agrupando las metaforas de los dos paises por halo semantico’,
nos damos cuenta de que en Sao Paulo los docentes parecen re-
ferirse a un punto de vista dindmico de AaA como aprendizaje
transformador y cambio, al adoptar una trayectoria que lleva a
un area de placer y excitacién por el aprendizaje. En Italia pa-
rece haber un punto de vista mixto: para algunos profesores, el
AaA es un proceso o movimiento dinamico. La metéfora de la
semilla nos hace recordar la del 4rbol en crecimiento utilizada

! El halo semdntico de las palabras se refiere a representaciones y

analogias inherentes a su significado figurativo mas que a su significado
explicito.
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por la estructura del PSL2L europeo. Para otros, AaA es mas
evaluativo, cuando estos utilizan palabras como mejor forma y
valor afiadido en aprendizaje.

Definiciones docentes de AaA
Profundizando en las definiciones docentes, las hemos clasi-
ficado en “amplias” y “estrechas”, por medio del procedimiento

descrito arriba. El resultado cuantitativo se muestra en la Tabla 4.

Tabla 4.
Definiciones por Amplitud y pais

AaA AaA Es- No sabe

A Amplio trecho responder el
Brasil ciudad de SP 5 14 1 20
Italia 6 16 0 22
Total 11 30 1 42

Al analizar los resultados segtin el tipo de escuela y variables
correspondientes, nos dimos cuenta de las siguientes tendencias.
Tan solo una cuarta parte de las definiciones del grupo de pro-
fesores es amplia y su distribucién por pais es equivalente. Las
materias escolares ensefladas parecen irrelevantes. En Sao Paulo,
las definiciones amplias provienen de maestros (3 casos) y profe-
sores de secundaria (2 casos). Tres de cada cinco definiciones am-
plias provienen de profesores de escuelas que presentan buenos
resultados en las evaluaciones nacionales de estudiantes. La dis-
tribucion geogréfica de las definiciones amplias parece irregular:
2 en el Norte, 0 en el Este, 1 en el Sur, 0 en el Oeste y 2 en el cen-
tro de Sdo Paulo. Una situacién similar ocurrié en Italia, donde
cuatro de cada seis definiciones amplias provinieron de maestros
y cuatro de seis definiciones amplias vinieron de profesores de
escuelas con un valor agregado altamente positivo en lo que se
refiere al aprendizaje de los alumnos (tan solo una del Sur).

Ejemplos de definiciones amplias y estrechas se encuentran
abajo, por pais y nivel educativo (escuela primaria y secundaria).

Brasil — Escuela Primaria

[...] Aprender a aprender: vieram duas palavras [...]: transformagdo
e transcender. Quando consigo de fato sentir [...] que faz sentido para
mim, na minha vida e cotidiano [...] supre uma necessidade, [e...]
consigo responder demandas do cotidiano, [...] ter um rumo e buscar
referéncia, [... para] uma profissio ou [...para] aquilo que ele quer se
constituir. Penso [... esta é umal questdo [... a se] pensar [...] daqui
para frente. [...] aprender a aprender [...] revela, aponta, sugere, |...
possibilidade] de responder [...a] necessidades e transcender [...no]
que busco. Ou [...] cria[r...] outras incertezas. (Definicién amplia,
profesor de gimnasia, 50 afio, escuela con resultados positivos en
lo que se refiere a los alumnos, Sur)

[...]1 Eu ndo sei bem, nunca estudei a fundo isso. Mas gostaria de saber,
porque parece fazer sentido para mim como algo do mundo escolar (De-
finicién estrecha, profesor polivalente, 5° afio, escuela con resul-
tados positivos de los alumnos, Oeste)

Brasil — Escuela secundaria
Aprender a aprender, [...] tem que sentir um prazer... , [...] um grau

de excitagdo [...] Essa capacidade de se interessar em aprender coisas
diferentes, [...][... ] amplia[r...] a sua inteligéncia, desde um trabalho

manual, [...] um conceito [...] Acho que é a capacidade de se excitar e
compreender [...o] que é importante para o seu eu, da sua existéncia.
[...]1 Se vocé nasce e ndo recebe estimulos, [...][... vocé nio] vai apren-
dendo coisas novas, e vocé [ ...precisa ir] formando o ser humano [...] E
uma [...] motivagdo. [...] Ndo [...é um] processo espontineo, natural,
que as coisas acontecem por acaso. Tem que se empenhar, [...] ter [...]
foco. [...] é quase um meta-pensamento, uma meta linguagem. Posso
aprender a cultivar uma planta, mas de repente [...hd] um processo
de reflexdo, [acerca de...] como [...eu] vou estruturar meu objeto de
interesse, |[... de] aprendizagem [...]. E como vou abordar o assunto.
[...] (Definicién amplia, profesor de idioma, 10° afio, escuela con
resultados negativos de los alumnos, Centro)

Nio conheco essa competéncia para falar dela. Sei o que é aprender,
serve? Aprender é ter uma nova condigiio cognitiva. (Definicién estre-
cha, profesor de lengua, 100 afio, escuela con resultados negati-
vos de los alumnos, Este)

En la escuela primaria brasilefia, segtin una definiciéon am-
plia, AaA es transformacion, creacién de sentido, procesamiento
de conocimiento/informacién, auto-construccién, hacer frente
a la incertidumbre permanente; Por otra parte, en la definiciéon
estrecha el profesor no sabe qué es AaA, pero seria ttil saberlo
porque puede tener sentido en la practica escolar. En la escuela
secundaria, AaA en la definicién ancha es placer e interés por
aprender cosas nuevas, ampliar la propia inteligencia, entender
qué es importante para uno mismo, motivacién, proceso inna-
to, esfuerzo, metacognicion y reflexién sobre cémo abordar un
determinado tépico; por otro lado, en la definicién estrecha el
profesor solo puede definir el aprendizaje como una nueva con-
dicién cognitiva.

Italia — Escuela Primaria

l'immagine che mi viene in mente é quella di un sapere [...] spendibile
con la capacita e la convinzione di saper fronteggiare, [...] trovare de-
Ile soluzioni alle varie situazioni problematiche, ai vari contesti [... e]
I'autonomia nel cercare. Se io sono padrone di determinati strumenti
[...] con questi [...] io posso risolvere, [...] interagire, [...] trovarmi
di fronte a situazioni nuove e non sentirmi [...] spaesato o per lo meno
[...1 so approcciare il problema [...] di una conoscenza mm molto mm
flessibile, [...] profonda, [...] con contenuti ben certi, [...] essere con-
vinti e ottimisti che I'approccio a quel problema in quel contesto lo posso
tirare fuori, ci penso, ci rifletto ma sono in grado diii di farlo. [...] Vedo
piit l'imparare ad imparare come competenza che si fonda sull’appren-
dimento significativo e non meccanico [...] (Definicién amplia, pro-
fesor de lengua, 50 afio, escuela con resultados positivos de los
alumnos y valor agregado, Sur)

L'imparare ad imparare?! Rendere autonomi [...] e dare ai miei stu-
denti la capacita di mmm cavarsela in tutte le situazioni lavorative,
extra lavorative che la vita inevitabilmente gli proporra. (Definicion
estrecha, profesor de matematicas, 50 afio, escuela con resulta-
dos negativos de los alumnos y valor agregado, Sur)

Italia — Escuela secundaria

Lo caratterizzerei, fondamentalmente, come una ricerca di una strada
che secondo me e assolutamente individuale, & molto mm difficile da
generalizzare perché poi [...] le modalita di apprendimento sono molto
legate, mi sembra, ad un dato soggettivo ad un, [...] carattere, ad un
modo di essere. [...] Io credo che apprendere ad apprendere sia molto
nello snodo della consapevolezza di chi siamo, [...] e quindi e da una
parte stimolato dalla curiosita, che e all’origine dell’apprendimento, e
dall’altra pero questa curiosita deve essere coniugata con un’adeguata
conoscenza di come io sono [...] e come funziono, [...immaginando]
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qual & la strategia che io elaboro migliore per [ ...] apprendere ad appren-
dere con I'aiuto di qualcuno che mi puo dare suggerimenti [ ...] (Defini-
cién amplia, profesor de lengua, 100 afio, escuela con resultados
positivos de los alumnos y VA, Centro)

[...] imparare ad imparare éee semplicemente e una questione di stino-
lare i ragazzi, eee basta semplicemente questo (Definicién estrecha,
profesor de idioma, 100 afo, escuela con resultados positivos de

los alumnos y VA, Sur)

Segun la definicién amplia de un docente italiano, AaA es
conocimiento transferible para hacer frente a la incertidumbre,
bisqueda auténoma para solucionar problemas, herramien-
tas para buscar nuevo conocimiento, profundo conocimiento,
autoconfianza y auto-eficacia en la resolucién de problemas,
sentido en el aprendizaje; sin embargo, en la definicién estre-
cha, otro maestro define AaA como autonomia y superacién de
la incertidumbre. En secundaria, AaA en la definicién amplia
es una senda individual, aprendiendo modos vinculados a su
propio carécter, consciencia del funcionamiento personal, cu-
riosidad, aprendizaje de estrategias y relaciones en el aprendi-
zaje; sin embargo, en la definicién estrecha, AaA es tan solo una
cuestién de estimular a los alumnos, algo en desacuerdo con la
teoria de AaA.

Cuando se requiri6 describir diferencias entre aprender y
AaA, cinco docentes (uno de ellos italiano) no las pudieron es-
pecificar o dijeron que eran basicamente sinénimos. Dos profe-
sores de Sao Paulo dijeron que el aprender presupone aprender
algo nuevo, mientras que AaA consiste en hacer lo mismo, pero
por uno mismo. Ademas, este recurso de profundizacién produ-
jo muchas respuestas con el aprendizaje como ruta y AaA como
aprendizaje profundo. En Brasil, cuatro profesores siguieron esa
direccién, considerando el aprender como conocimiento trasmi-
sible o acumulativo y el AaA como un aprendizaje significativo,
transformador, profundo y reflexivo. En Italia, siete profesores
creen que aprender es mads facil, mecanico, factual, pasivo e in-
cluso estéril y uno de ellos se refiere al aprendizaje como algo
que es un fin en si mismo, demasiado reductivo, vinculado a las
notas escolares y confinado al ambiente escolar. A su vez, para
estos profesores italianos el AaA es un método, socratico y cons-
tructivo; es deseo de descubrir, crucial para el futuro, poseido,
reflexivo y flexible.

Discusion y Conclusiones

En nuestro estudio cualitativo-exploratorio tratamos de en-
tender 42 concepciones de AaA de profesores en Brasil e Italia.
Reconociendo que hay que tomar precauciones al generalizar
resultados cualitativos con pequefias muestras, emergen algunas
tendencias.

En las definiciones que se obtuvieron, numerosas categorias
tedricas son comunes en ambos paises. Esto se podria interpre-
tar como un amplio conocimiento del concepto, pero un anélisis
mas profundo no sostiene dicha interpretacién. La categoria més
mencionada por los profesores es por mucho Aprender mecanis-
mos, modos, métodos y estrategias. De esta forma, los profesores pa-
recen tener una concepcién estrecha de AaA, que coincide prin-
cipalmente con el estudio de estrategias y métodos como ensayo
y recuerdo, a costa de aprender a pensar y razonar, lo que parece
mucho mds importante para nutrir AaA (Demetriou, 2014). Una
definicién estrecha no es necesariamente negativa: tan solo in-
volucra pocos componentes. Sin embargo, al concentrarse en es-
trategias de estudio, los profesores podrian promover un apren-
dizaje simulador y mecanico, aunque reconocen la importancia
del aprendizaje profundo asociado a AaA. Ademads, las definicio-

nes estrechas que prevalecen sin elementos principales de AaA
muestran las dificultades de los docentes para comprender este
concepto. Temas centrales de auto-confianza y creacién de sen-
tido no aparecen entre las cinco principales categorias en ambos
paises, y ello se puede interpretar como falta de conocimiento de
los componentes clave de AaA.

El anélisis de los principales c6digos sugiere una leve prefe-
rencia de los docentes brasilefios por componentes cognitivos y
metacognitivos de AaA, conectados a una perspectiva a lo largo
de la vida. En Italia, aunque el componente cognitivo esté pre-
sente, la motivacién y el interés también parecen importantes.

El analisis de los componentes parece representar la caja de
herramientas profesional de los docentes, con algunos grados de
deseabilidad social, mientras el anélisis de las metaforas pone de
manifiesto representaciones mas profundas y personales. En ge-
neral, encontramos pequenas diferencias en el modo en que los
profesores italianos y brasilefios conceptualizan AaA en los dos
contextos socioculturales. Todos ellos demuestran una vision
positiva y dindmica de AaA como aprendizaje transformador
que parece predominar sobre una vision estatica y evaluativa.
En ambos paises la proporcién de definiciones estrechas es ele-
vada y equivalente, y esto podria ser consecuencia de una falta
de capacitacién inicial en AaA entre los profesores. Ademads, en
Brasil el curriculo nacional solo cubre de forma marginal el AaA.
Algo similar ocurre en Italia, especialmente a nivel de la escuela
secundaria.

En ambos paises, las definiciones anchas en general provie-
nen de aquellos docentes cuyas escuelas muestran resultados
positivos de los alumnos. Esto es tan esperado como serio: uno
podria esperar que las mejores escuelas hicieran algo distinto
por sus alumnos que las escuelas en dificultad; sin embargo, esto
también es algo serio, porque las escuelas en dificultad son aque-
llas en que los docentes deben encontrar formas de motivar y
apoyar a los estudiantes. De este modo, AaA parece estar asocia-
do a los resultados de los estudiantes mas exitosos, una hipétesis
que nos gustaria investigar en el futuro con mayores muestras, si
los recursos financieros lo permiten.

Diferencias en la conceptualizacién de AaA parecen mas evi-
dentes dentro de un pais que entre paises: mientras en Sao Paulo
definiciones amplias se encuentran primordialmente en el Norte,
Centro y Sur, sin un modelo definido, en Italia basicamente se
concentran en escuelas primarias del Norte-Centro y no en las
escuelas secundarias del Sur. Esta tendencia puede corroborar la
hipétesis de que los profesores tienden a ignorar qué es AaA, es-
pecialmente cuando no existen directrices curriculares para AaA.
La prevalencia de definiciones amplias en la escuela primaria es
interesante porque los docentes tienden a ser més generalistas y
a enfocarse menos en particulares asignaturas escolares. Debido
a la falta de capacitacién docente en AaA, la importancia del en-
foque generalista del aprendizaje se hace mas evidente. Especial-
mente en secundaria, tal abordaje podria provocar desafios, por
ello es tan importante la capacitacién de los profesores de AaA
para este nivel escolar. Con Demetriou (2014), afirmamos que to-
dos los docentes debieran recibir capacitacién especifica, porque
AaA no es solamente un subproducto del aprendizaje y porque
incluso los profesores pueden considerar el aprender como algo
mecanico.

Una limitacién metodolégica de nuestro estudio es que en
ambos paises la entrevista original ha sido administrada un poco
desigualmente. Los entrevistadores tendieron a seguir un enfo-
que de suministracién cualitativo tradicional, con una formula-
cién desigual de preguntas. Ademas, la adaptacion de la guia
de la entrevista, que no es una traduccién literal, podria haber
impactado la forma en que los participantes hablan de AaA. Por
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otra parte, la palabra “sintetiza” en nuestra pregunta podria dar
origen a definiciones cortas y estrechas.

Para concluir, nuestro estudio permite una comprensién mas
profunda del modo en el que AaA opera para los profesores en-
trevistados en ambos paises. Creemos que nuestros hallazgos
son de interés para docentes, directores escolares y elaborado-
res de politicas. Si hay que explotar AaA en todo su potencial,
los docentes deben saber qué es y cudles son sus funciones. Sin
una soélida capacitacion docente basada una amplia concepcién
de AaA no es probable que los docentes lo desplieguen en el es-
cenario escolar concreto. Esto es especialmente verdadero para
profesores de escuelas en dificultad y en la educacién secunda-
ria. Si un abordaje amplio no es utilizado desde preescolar, AaA
se convertird en un concepto elitista.

Consideramos que nuestro estudio es original porque presta
atencién a la concepcién de los profesores de AaA y también tini-
co en ofrecer una exploracién cualitativa con un enfoque cultural
comparativo, que es metodolégicamente raro, sobre todo fuera
del mundo de idioma inglés. También es tinico por su abordaje
pedagdgico.

Sugerimos las siguientes acciones para profesores que de-
sean empoderar a si mismos y a sus alumnos con AaA. En pri-
mer lugar, ellos podrian investigar el concepto y discutirlo en su
comunidad escolar. En segundo, en todos los niveles de la escue-
la las practicas de los docentes podrian enfocar en los esfuerzos
de los nifios para entender cémo aprenden y sus dificultades de
aprendizaje, inclusive para evitar falta de motivacién y abando-
no escolar (Deakin Crick et al., 2014, 2019; Deci & Ryan, 2002;
McGuire & McGuire, 2015).

Algunas sugerencias a los formuladores de politicas y a los
investigadores podrian ayudarlos a introducir AaA en la practica
de las aulas. En primer lugar, las directrices curriculares podrian
indicar claramente qué es AaA en su forma integral, sin limitarse

solamente a mencionar algunos de sus componentes. Esto parece
obvio, pero no es comun (Patera, Silva, Sdenz, 2020). En segun-
do lugar, es improbable que los profesores usen tal concepto en
la practica, si no lo saben hacer. De este modo, la capacitacion
inicial y en servicio de los docentes tendria que incorporar AaA
desde el preescolar (Alvarez-Arregui, 2019). En tercer lugar, AaA
todavia es un concepto malentendido, especialmente desde el
punto de vista pedagégico. Los investigadores podrian jugar un
papel crucial en su estudio, si unieran fuerzas mas alld de los
muros paradigmaticos y las cercas ideoldgicas, como propone un
profesor brasilefio.

Pretendemos nivelar estos resultados en diferentes direc-
ciones. En primer lugar, deseamos interrogar nuestra base de
conocimientos para entender la relacién entre la concepcion de
AaA de los profesores y sus practicas en el aula. En segundo,
nos gustaria proponer una encuesta sobre las concepciones de
los profesores a propédsito de AaA por medio de un cuestiona-
rio cuantitativo basado en estos hallazgos para comprender las
definiciones de los profesores en escuelas con alto/bajo valor
agregado o altos/bajos resultados de los estudiantes. En tercer
lugar, quisiéramos estudiar la concepciéon de AaA de los alumnos
con un enfoque particular en las necesidades de los que obtienen
bajos resultados. En cuarto, quisiéramos recopilar un catalogo
de actividades favorables al AaA para los profesores y para la
capacitacién docente. Finalmente, nuestro propésito es partir de
este trabajo para construir un conjunto de herramientas para la
evaluacién de AaA.
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Introduction

At the start of the new millennium, Learning to learn (L2L),
also referred to as Approaches to learning, has gained increased
attention from policy makers, researchers and practitioners
(Chernyshenko et al., 2018; EU Commission, 2019; Hautamaki et
al., 2002; Hoskins & Fredriksson, 2008; Marchesi, 2009; UNESCO,
2013a; 2013b; 2014). The 2018 European key competencies frame-
work attributes a prominent role to the Personal Social and L2L
Key Competence (PSL2L, Caena, 2019). In essence, learning to
learn should help learners develop their full learning potential,
through self-consciousness, mobilization and orchestration of
one’s cognitive and socio-affective skills and learning resources,
when the individual chooses to engage with an unprecedented
learning situation in order to make sense of it (Stringher, 2014;
2016). L2L functions span from youth development and protec-
tion against disengagement and school dropout up to the devel-
opment of balanced personalities in work and domestic life. This
competence, intrinsically transversal, is an organizing concept
around which several Countries structure their curricular guide-
lines for all education levels (e.g.: in Australia, New Zealand,
Mexico).

How do teachers define this competence? Italy and Brazil
are two countries that share similarities and differences yield-
ing a particularly informative comparison. Both countries only
marginally address L2L in their national curricular guidelines
(Ministério da Educacdo, 2017; MIUR, 2012), and practically lack
interventions to develop L2L during school years and beyond
(for notable exceptions, see Cornoldi & De Beni, 2001; Marcuccio,
2017; Pellerey et al., 2013). In-service L2L teacher training seems
non-existent (MIUR, no date). Therefore, it seems improbable
that teachers know what L2L is and how to promote it in con-
crete classroom situations.

L2L in Brazil and Italy

Internationally, L2L history is rooted in the works of active
pedagogists and psychologists like Bruner, Dewey, Montessori,
Piaget and Vygotskij (Deakin Crick, Stringher, & Ren, 2014;
2019). The L2L discourse in both countries has been informed by
the international debate, where there is no consensus on a defi-
nition. However, scholars tend to agree that L2L is composed by
cognitive, metacognitive and socio-affective-motivational com-
ponents (Hautamaki et al., 2002; Deakin Crick et al., 2014; 2019;
Smith et al., 1990).

In Brazil, L2L literature relies on international organizations
operating in education (Delors et al., 1996; Marchesi, 2009). In
Latin America, L2L originates in policies geared to qualify the
labor force through competence development. Brazil is no ex-
ception. L2L in Brazil seems informed by Marxists and critical
epistemologies (Duarte, 2001; Malanchen et al., 2012), by studies
in the cognitive and metacognitive psychology paradigm and in
the socio-cultural tradition (Demo, 2013; Dos Santos & Borucho-
vitch, 2011; Oliveira, Boruchovitch, & Santos, 2011). Brazilian
pedagogical studies present L2L as an aim for education but
authors rarely define it. Studies pertaining to the cognitive psy-
chology paradigm (Dos Santos & Boruchovitch, 2011) conceive
L2L as the outcome of the teaching-learning process. L2L com-
ponents cited by this line of research are centered on information
processing rather than on affective-motivational aspects, and
for some authors L2L depends on learning strategies, recogniz-
ing that students in secondary education are less likely to apply
them than their younger peers (Oliveira et al., 2011; Moreira et al.,
2016; Boruchovitch, 2007).

In TItaly, the literature is indebted to the European key com-
petencies framework for lifelong learning (EU Parliament, 2006),
and it has similar epistemological origins as those in Brazil.
Studies belong to the adult education sector (Alberici, 2008),
often informed by critical pedagogies, and to the cognitive and
socio-cultural perspective (Cornoldi & De Beni, 2001; Marcuccio,
2009; 2017; Pellerey, 1996), with several scholars studying meta-
cognition and learning motivation. However, a unitary L2L con-
cept seems only evident from the works of Marcuccio (2017) and
Stringher (2014).

The most frequent components found in this literature are
classifiable into two main sets: cognitive and metacognitive skills
(such as study strategies, reflexivity, self-consciousness, meta-
cognition, learning self-awareness, and self-regulation); and
socio-affective and motivational skills (adaptability, communica-
tion and relationships, meaning making, resilience, motivation,
self-confidence, and self-control). The need to create order out
of these categories seemed paramount (Kupiainen et al., 2008).
Therefore, Stringher proposed a L2L process and output model,
explaining how these components interact in a process produc-
ing both learning (products) and meta-learning for individual
and social empowerment (2014). Key feature of this model is the
theoretical attempt to recompose cognitive, metacognitive and
socio-affective-dispositional elements into a unitary vision of
how L2L works in practice.

Teachers are in a very important position to help students
develop learning to learn throughout school years (Demetriou
2014). However, education systems around the world seem to
thwart key L2L components such as openness to experience, stu-
dent motivation, critical thinking, perseverance, creativity and
curiosity (Chernyshenko et al., 2018; Moreira et al., 2016), thus
it is crucial to understand how to help schools in this endeavor.

Synthesizing, L2L is a concept of interest to both countries
because they face the turbulence of globalization within recent
educational reforms. This study is focused on teachers’ L2L defi-
nitions. These conceptions seem crucial if teachers are to help
children in the acquisition and orchestration of this hyper-com-
petence. The core question is whether there are differences in
how Italian and Brazilian teachers of primary and secondary
education define L2L and why such differences exist. Similarities
and differences in the conceptualizations of Brazilian and Italian
teachers are thus the object of our comparison, in light of the
contexts in which teachers operate (geographical contexts within
countries, types of schools, and different school levels). Our pur-
pose is to capture teachers’ conscious and direct thought on L2L,
not the unvoiced or unconscious.

Methodology

This research is the first step of a wider study on L2L involv-
ing six countries (Brazil, Ecuador, Italy, Mexico, Spain, and Uru-
guay) coordinated by INVALSI. In order to frame our project in
solid theoretical background, we initially conducted a systematic
literature review (Stringher et al., 2019). After the bibliographic
study at the beginning of our empirical phase, the Brazilian team
did not reach its own L2L definition and for this reason the inter-
national team did not share a common one. The initial theoretical
indefiniteness turned out to be a strength in that it allowed a
theory-practice-theory approach: during the development of the
research tool, team members converged on three core L2L con-
structs (coping with uncertainty; meaning making; self-confidence)
emerging from the literature search. During the empirical phase
of the study we let core L2L categories emerge from teachers, in
a bottom-up approach. We then compared such findings with
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Brazilian, Italian and international literature and from there we
extrapolated 22 categories for a top-down analytical approach, in
order to interpret findings.

The resulting qualitative study presented here is framed
within a mixed-methods descriptive approach within a mul-
tistrand design (Teddlie & Tashakkori, 2006), aiming at minimiz-
ing interpretation of teachers’ conceptions. We are aware that
some degree of interpretation also in a descriptive approach is
inevitable, especially when reconciling our bottom-up and top-
down approaches (Lee et al., 2018). Nevertheless, our priority
was to focus on teachers’ conscious thought, in order to better
understand their L2L conceptions against scientific evidence.
The research method deploys a qualitative interview for teach-
ers, semi-structured in 9 themes and 21 questions.

Participants

Participants are 42 Brazilian and Italian primary and second-
ary school teachers with at least five years of experience selected
within schools with the following characteristics:

e Schools willing to participate and with local authorities

permission of access for research purposes (in Italy, ran-

dom selection of schools with highly positive or highly

negative value added to students’ learning);

Preferably public schools;

Best and worst results in national evaluations in 2018;

Schools hosting students aged 10 and 15;

Located in different geographical areas (cities and suburbs

or rural areas);

¢ Belonging to neighborhoods with high or low socio-eco-
nomic and cultural backgrounds.

The resulting sample characteristics are reported in Table 1.

Table 1. Teachers’ characteristics

Participants
Characteristics of Brazil Italy
teachers
Within schools with

10 negative VA and low

+/-valueadded (VA) 10 High, 10 Low student outcomes;

or High/Low stu- student outcomes 12 positive VA and high
dent assessment out-

comes student outcomes

City of Sao Paolo
and surroundings:
4 North, 4 South, 4
West, 4 East, 4 Cen-
ter

6 Northern, 8 Central and

Geographical area 8 Southern Italian cities

10 primary, 10 upper 10 primary, 12 upper sec-

School level secondary school ondary school

Total 20 22

Procedures and ethics

We contacted schools in both countries through a formal invi-
tation letter to join the study. The school leader selected teachers
of local language and Mathematics within participating schools.

In Brazil, primary teachers are multipurpose and have a multi-
disciplinary approach. All teachers were willing to participate in
the study, signed a privacy statement according to the European
data protection rules and expressed their consent to audio-re-
cording. Their identity remains anonymous. We conducted
fieldwork between April and June 2019 with specifically trained
interviewers. We audiotaped, anonymized and transcribed inter-
views with an agreed transcription procedure for analysis with
Alceste or MAX QDA Analytics Pro. For further elaborations, we
used Excel.

Research tool

The research tool is a professional semi-structured inter-
view guide adapted and piloted in all six countries (Brito,
Torti &, Malheiro, 2020). Calibration of interviewers involved
several steps throughout the process of construction, vali-
dation and application of the guide, to achieve comparable
application procedures in each country. INVALSI organized
actions involving researchers in 2-days in-person meetings
(in 2018) and through 13 partnership webinars and 6 bilateral
webinars (2018-19), allowing the international team to achieve
comprehension of the themes to investigate, of the interview
dynamics and of administration techniques. The trilingual
interview taps into teachers’ classroom practices and reflec-
tions connected with learning and L2L, focusing on the three
core constructs (meaning making, self-confidence and coping with
uncertainty) that emerged during theoretical discussions with-
in the research team (Hautaméki et al., 2002; Deakin Crick,
Broadfoot & Claxton, 2004; Stringher, 2014). The interview
guide consists in nine core themes divided into 21 questions.
The themes are:

10. Interview opening and difference between students of
yesterday and today;
11. Activities that involve today’s students;
12. A positive case involving an initially difficult student;
13. A negative case not involving an initially difficult stu-
dent;
14. An impossible case with a very difficult student;
15. Student characteristics that anticipate future success or
failure;
16. Evaluation methods used in the classroom;
17. Differences between classrooms of the same grade level;
18. Learning to learn through:
a. How to promote learning throughout life to cope with
uncertainty;
b. L2L indirect concept;
c. L2L direct concept and activities to support it; inter-
view closing.

The analyses here presented refer to theme 9c that is Ques-
tion 17 and prompts, asking teachers: “If you had to synthetize it
somehow, how would you characterize L2L? Ultimately, what is L2L
for you? In your opinion, is there a difference between learning and
L2r?”

Analysis procedures

In order to describe teachers’ L2L conceptions with their
own words, we opted for an initial in vivo coding. This bot-
tom-up approach allows results to emerge during the cate-
gorization process with the least possible distortion. In each
country, two researchers worked independently on coding.
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One imported all interviews and related contextual variables
in MAX QDA Analytics Pro or in Alceste, the other researcher
worked on paper. Both researchers did multiple and integral
readings of their country’s responses containing L2L defini-
tions and identified segments containing L2L components and
functions, discharging digressions, generic talk on plain learn-
ing or activities to foster L2L. The two researchers then met to
reach inter-rater agreement of the coded segments and to nego-
tiate disagreements. The negotiation did not concern the coding
of segments per se, but the attribution of a code to multiple cat-
egories. For example, the word process coded both as a method
and as a metaphor.

We then reorganized codes per study variables (geograph-
ical area; value added or socio-economic status; school level
and subject taught by teachers) and evaluated each definition
based on Hounsell’s (1979) broad vs narrow L2L conceptual-
ization. For Hounsell, a narrow definition primarily focused
on study strategies and methods, while a broad definition in-
volves deeper engagement with the material to be learnt in-
cluding through non cognitive/socio-emotional components
concurring to drive learning and sustain it, in the face of ad-
versity.

In order to classify definitions in BROAD and NARROW sets,
we employed the following criteria. ANARROW definition con-
tains < 3 different theoretical components (net of repetitions); OR
terms contrasting with L2L theory; OR with vague/don’t know
responses; OR just defining plain learning and not higher-order
second level learning (Bateson, 1977); OR activities to foster L2L
and stimulating students. The length of a definition was not an
attribute for classification.

We created specific codes for L2L metaphors, because we
intended to grasp teachers” conceptions beyond professional la-
bels used in their definitions. Metaphors are important for they
“reveal occult dimensions and profound teachers’ theoretical
beliefs” (Argos, Ezquerra & Castro, 2011: 141). We analyzed met-
aphors just for their semantic meaning, avoiding a deeper psy-
chological interpretation.

We re-aggregated in vivo codes into 21 categories, following
L2L theory (Stringher, 2014). We then added the category “cop-
ing with uncertainty and new challenges” as a L2L function and
acknowledged the possibility of “Don’t know” answers, for a to-
tal of 23 categories, of which 22 we consider theoretical.

Finally, in order to recompose teachers” conception of L2L
with theory, researchers adopted a top-down approach, by
re-classifying the in-vivo codes according to L2L theoretical com-
ponents.

Results
Teachers’ L2L mapping

We report quali-quantitative results with top frequencies
showing tendencies. Overall, in Brazil, our analytical procedure
yielded a total of 123 coded segments and 205 in Italy. The dif-
ferent number of coded segments can be referred to the high-
er likelihood of Italian teachers to give repetitive explanations,
compared to the synthetic Brazilian definitions.

Table 2 shows the resulting L2L conceptual map of Brazil-
ian and Italian teachers against the theoretical categorization.
Theory categories are in dark grey, Brazilian codes in grey and
Italian ones in light grey. Grey cells in both countries mean that
a category has coded segments, but not among the top five, “n”
indicates the order of top five codes in each country. Blank cells
mean zero coded segments.

Table 2.
L2L comparative conceptual map

Conceptual L2L space Teache:isorc‘oncep-
Brazil

Theory Italy
SP city

Categories

Agency and learning identity
Autonomy
Capacity

Competence and skills

Coping with uncertainty and new chal-  Func- 5
lenges (i) tion

Creativity
Critical thinking
Curiosity

Developmental dimension

Don’t know Not

Growth orientation and self-improve-
ment

Learning for life and Innate desire to
learn

Learning mechanisms and strategies
(i)

Knowledge, elaboration of knowledge
(iii)

Learning styles

Meaning making

Metaphors

Motivation and interest
Problem-solving in learning
Relationships (iv)

Self-confidence and Resilience
Self-regulation (v)

Transfer (of learning, skills and atti-
tudes)

VI. The theoretical component could be adaptability, but we
preferred to include the function because teachers cited this
frequently.

VIL. Includes learning modes, methods.

VIII. Includes use of scientific method.

IX. Includes communication and cooperation with others (with
teachers and peers for learning) for and during learning ac-
tion and reflection.

X. Includes affective self-management, self-consciousness,
strategic self-awareness, metacognition, self-organization
and self-appraisal.

The first result to underline is a difference between Brazil-
ian and Italian teachers in their mode of response. In Brazil,
six teachers were more hesitant, did not know how to respond
and openly declared so, as if they aimed for accuracy in their
responses. Brazilian teachers avoided improvising a definition
and preferred to say, “I don’t know”, possibly due to their lack
of specific L2L training. In Italy, this occurred only with two
teachers who eventually proposed their definition, thus in Italy
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there is lack of Don’t know responses. Even when their defini-
tions were unclear, Italian teachers did not tend to say openly
that they do not know what L2L is and attempted to provide
one.

The map shows more similarities than differences between
Brazilian and Italian teachers, as it is evident from the grey and
light grey areas and from the white cells of Creativity, and Devel-
opmental dimension, common to both countries. The two countries
share the presence of numerous categories (16 in Brazil, 19 in
Italy) out of 22 theoretical categories. The differences concern the
lack of coded segments. Overall, in Brazil there are six missing
categories compared to those found in the literature: Creativi-
ty, Developmental dimension, Growth orientation, Learning styles,
Self-confidence and Transfer. In Italy, the missing theoretical cat-
egories are three: Creativity, Developmental dimension and Mean-
ing-making.

Code count is useful to quantify teachers” most cited compo-
nents. The top five most frequent codes for Brazil are (in paren-
thesis, number of coded segments): Learning mechanisms, modes,
methods and strategies (19); Knowledge (also elaboration of knowledge,
16); Self-regulation (13); Metaphors (12); Learning for life and Coping
with uncertainty (11 segments each). Altogether, these codes add
up to approximately 66% of coded segments.

Similarly, in Italy the top five codes are: Learning mechanisms,
modes, methods and strategies (50); Learning for life (35); Motiva-
tion and interest (17); Metaphors (16); Competence and Autonomy
(14 segments each). Altogether, these codes add up to almost
73% of coded segments. In both countries, Learning mechanisms
represent by far the most frequent category. None of the core
themes of self-confidence and meaning making stand out in the
top five categories in either country. Other codes are far less
frequent and dispersed into 11 theoretical categories in Brazil
and 13 in Italy.

Interestingly, teachers in both countries frequently used met-
aphors in their L2L definitions. We decided to report them, as
they might be indicative of different spontaneous L2L concep-
tualizations, transcending teachers’ professional toolbox. Table 3
provides a comparative view of the metaphors emerged in both
countries.

Table 3.
Metaphoric L2L map

Brazil
L2L Metaphors Italy
SP City

Best form of learning
Change

Excitement

Feeling pleasure
Guide

Movement

Process

Road, Route, Search of-

O ® NS gk »N e

Seed that sprouts

—_
I

Surplus value to the learning
process

11. Transform, transformation
12.  Unveiling
13. Open perspective

The analysis of metaphors reveals that teachers in the two
countries seem to view L2L a bit differently. The only two com-
mon metaphors are those of Process and Route. Route, road and
search for a road are the most frequent, albeit with low frequen-
cies. Such rare frequencies are not surprising, since metaphors are
personal ways of translating concepts into a synthetic image. Pro-
cess suggests that teachers view L2L as a succession of interlocked
steps towards an end. The route or road metaphor suggests that
teachers believe there needs to be some sort of direction in such a
process. In fact, in Italy the topological metaphor results in several
ways to translate this pathway and the Open perspective goes in
the same direction. The Brazilian metaphor of the guide seems to
go along this semantic line too. Clustering metaphors in the two
countries by semantic halo?, we noticed that in Sao Paulo, teachers
seem to refer to a dynamic view of L2L as transformative learning
and change, following a pathway leading to an area of pleasure
and excitement for learning. In Italy, there seems to be a mixed
view: for some teachers, L2L is a dynamic process or movement.
The seed metaphor recalls that of the growing tree used in the
European PSL2L framework. For others, L2L is more evaluative,
when they use words like best form and surplus value in learning.

Teachers’ L2L definitions
Going deeper into teachers’ definitions, we have classified

them in “broad” and “narrow” sets, per the above-described pro-
cedure. The quantitative result is shown in Table 4.

Table 4.
L2L definitions by amplitude and country

Don’t
Country  Broad L2L Narrow L2L know re- Total
sponses
Brazil SP
city 5 14 1 20
Italy 6 16 0 22
Total 1 30 1 42

Analyzing results according to type of school and respondent
variables, we noticed the following tendencies. Only one quarter
of definitions provided by all teachers are broad and their dis-
tribution by country is equivalent. School subject taught seems
irrelevant. In Sao Paulo, broad definitions come from teachers in
primary (3 cases) and secondary school (2 cases). Three out of
five broad definitions are from teachers of schools showing good
results in national student evaluations. The geographical distri-
bution of broad definitions seems uneven: 2 in the North, 0 in the
East, 1 in the South, 0 in the West and 2 in Sao Paulo Center. A
similar situation is recorded in Italy, where four out of six broad
definitions are from primary school teachers and four out of six
broad definitions come from teachers in schools with highly pos-
itive value added to student learning (one only in the South).

Examples of broad and narrow definitions are here below, by
country and by education level (primary and secondary school).

Brazil - Primary School

[...] Aprender a aprender: vieram duas palavras [...]:
transformagdo e transcender. Quando consigo de fato sentir
[...] que faz sentido para mim, na minha vida e cotidiano [...]

? The semantic halo of words refers to representations and analogies inherent to
their figurative meaning rather than their explicit meaning.
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supre uma necessidade, [e...] consigo responder demandas do
cotidiano, [...] ter um rumo e buscar referéncia, [ ... para] uma
profissdo ou [...para] aquilo que ele quer se constituir. Penso
[... esta é uma] questdo [... a se] pensar [...] daqui para frente.
[...] aprender a aprender [...] revela, aponta, sugere, [...possi-
bilidade] de responder [...a] necessidades e transcender [...noJ
que busco. Ou [...] cria [r...] outras incertezas (Broad defi-
nition, gymnastics teacher, grade 5, school with positive
student outcomes, South)

[...] Eu ndo sei bem, nunca estudei a fundo isso. Mas gosta-
ria de saber, porque parece fazer sentido para mim como algo do
mundo escolar (Narrow definition, multipurpose teacher,
grade 5, school with positive student outcomes, West)

Brazil - Secondary school

Aprender a aprender, [...] tem que sentir um prazer..., [...] um
grau de excitagio [...] Essa capacidade de se interessar em aprender
coisas diferentes, [...] [...] amplia [r...] a sua inteligéncia, desde um
trabalho manual, [...] um conceito [...] Acho que é a capacidade de se
excitar e compreender [ ...o] que é importante para o seu eu, da sua exis-
téncia. [...] Se vocé nasce e nio recebe estimulos, [...] [... vocé ndo] vai
aprendendo coisas novas, e vocé [ ...precisa ir] formando o ser humano
[...] Euma [...] motivagdo. [...] Ndo [...é um] processo espontineo,
natural, que as coisas acontecem por acaso. Tem que se empenhar, [...]
ter [...] foco. [...] E quase um meta-pensamento, uma meta linguagem.
Posso aprender a cultivar uma planta, mds de repente [...hd] um pro-
cesso de reflexio, [acerca de...] como [...eu] vou estruturar meu objeto
de interessa, [... de] aprendizagem [...]. E como vou abordar o assunto.
[...] (Broad definition, language teacher, grade 10, school with
negative student outcomes, Center)

Nito conhego essa competéncia para falar dela. Sei o que ¢ aprender,
serve? Aprender é ter uma nova condigio cognitiva. (Narrow defini-
tion, language teacher, grade 10, school with negative student
outcomes, East)

In Brazilian primary school, according to the broad definition,
L2L is transformation, meaning making, knowledge/information
processing, self-construction, coping with uncertainty lifelong;
whereas in the narrow definition the teacher doesn’t know what
L2L is, but it would be useful to know because it can make sense
in school practice. In secondary school, L2L in the broad defini-
tion is pleasure and interest in learning new things, broaden own
intelligence, understanding of what is important for oneself, moti-
vation, innate process, effort, metacognition and reflection on how
to approach a topic; whereas in the narrow definition the teacher
can only define learning as a new cognitive condition.

Italy - Primary School

l'immagine che mi viene in mente e quella di un sapere [...] spen-
dibile con la capacita e la convinzione di saper fronteggiare, [...] trovare
delle soluzioni alle varie situazioni problematiche, ai vari contesti |[...
el 'autonomia nel cercare. Se io sono padrone di determinati strumenti
[...] con questi[...] io posso risolvere, [...] interagire, [...] trovarmi di
fronte a situazioni nuove e non sentirmi [...] spaesato o per lo meno
[...1 so approcciare il problema [...] di una conoscenza mm molto mm
flessibile, [...] profonda, [...] con contenuti ben certi, [...] essere con-
vinti e ottimisti che I'approccio a quel problema in quel contesto lo posso
tirare fuori, ci penso, ci rifletto ma sono in grado diii di farlo. [...] Vedo
piit l'imparare ad imparare come competenza che si fonda sull’'appren-
dimento significativo e non meccanico [...] (Broad definition, lan-
guage teacher, grade 5, school with positive student outcomes
and VA, South)

L'imparare ad imparare?! Rendere autonomi [...] e dare ai miei
studenti la capacita di mmm cavarsela in tutte le situazioni lavorati-
ve, extra lavorative che la vita inevitabilmente gli proporra. (Narrow
definition, math teacher, grade 5, school with negative student
outcomes and VA, South)

Italy - Secondary school

Lo caratterizzerei, fondamentalmente, come una ricerca di una
strada che secondo me ¢ assolutamente individuale, ¢ molto mm
difficile da generalizzare perché poi [...] le modalita di apprendi-
mento sono molto legate, mi sembra, ad un dato soggettivo ad un,
[...] carattere, ad un modo di essere. [...] Io credo che apprendere ad
apprendere sia molto nello snodo della consapevolezza di chi siamo,
[...] e quindi & da una parte stimolato dalla curiosita, che é all’ori-
gine dell’apprendimento, e dall’altra pero questa curiosita deve es-
sere coniugata con un’adeguata conoscenza di come io sono [...] e
come funziono, [...immaginando] qual & la strategia che io elaboro
migliore per [...] apprendere ad apprendere con I'aiuto di qualcuno
che mi puo dare suggerimenti [...] (Broad definition, language
teacher, grade 10, school with positive student outcomes and
VA, Center)

[...] imparare ad imparare eeé semplicemente e una questione di
stimolare i ragazzi, eee basta semplicemente questo (Narrow defini-
tion, language teacher, grade 10, school with positive student
outcomes and VA, South)

According to the broad definition of an Italian primary
school teacher, L2L is transferable knowledge to cope with un-
certainty, autonomous search for solutions to problems, tools
to search for new knowledge, deep knowledge, self-confidence
and self-efficacy in problem-solving, meaningful learning; yet,
in the narrow definition, another primary school teacher defines
L2L as autonomy and coping with uncertainty. In secondary
school, L2L in the broad definition is an individual road, learn-
ing modes linked to own character, self-awareness of personal
functioning, curiosity, learning strategies and relationships in
learning; while in the narrow definition L2L is just a question of
stimulating students, something at odds with L2L theory.

When prompted to describe differences between learning and
L2L, five teachers (of which one in Italy) could not specify it or
said they are basically synonyms. Two Paulista teachers say that
learning entails to learn something new, while L2L is doing the
same, but by oneself. In addition, this prompt yielded many re-
sponses with learning as rote and L2L as deep learning. In Brazil,
four teachers go in this direction, considering learning as trans-
missive or cumulative knowledge and L2L as significant, trans-
formative, deep and reflective learning. In Italy, seven teachers
believe that learning is easier, mechanic, factual, passive, and even
sterile and one refers to learning as something that is an end in
itself, too reductive, linked to school marks and confined to the
school environment. In turn, L2L for these Italian teachers is a
method, Socratic, and constructive; it is desire of discovery, key
for tomorrow, owned, reflective and flexible.

Discussion and Conclusions

In our exploratory qualitative study, we tried to understand
42 teachers’ conceptions on L2L in Brazil and Italy. Acknowledg-
ing that caution is needed in generalizing qualitative results with
small samples, some tendencies emerge.

In the collected definitions, numerous theoretical categories
are common in both countries. This could be interpreted as wide
knowledge of the concept, but a deeper analysis does not sus-
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tain such interpretation. Teachers’ most cited category is by far
Learning mechanisms, modes, methods and strategies. Thus, teachers
seem to hold a narrow conception of L2L, mainly coincidental
with study strategies and methods, such as rehearsal and recall,
at the expense of learning to think and reason, which seems far
more important for nurturing L2L (Demetriou, 2014). A narrow
definition is not necessarily a negative one: it just involves few-
er components. However, by concentrating on study strategies,
teachers could promote drill and rote learning, although they
recognize the importance of deep learning associated to L2L.
In addition, the prevailing narrow definitions without core L2L
ingredients show teachers’ difficulties in grasping this concept.
Core themes of self-confidence and meaning making do not ap-
pear in the top five categories in both countries, and this can be
interpreted as a lack of knowledge of key L2L constituents.

The analysis of top codes suggests a slight preference of Brazil-
ian teachers for cognitive and metacognitive components of L2L,
coupled with a lifelong perspective. In Italy, while the cognitive
component is present, motivation and interest seem also important.

The analysis of components seems to represent teacher’s pro-
fessional toolbox, with some degrees of social desirability, while
the analysis of metaphors shows deeper and more personal rep-
resentations. Overall, we found small differences in the way Bra-
zilian and Italian teachers conceptualize L2L in the two socio-cul-
tural contexts. They all show a positive and dynamic view of L2L
as transformative learning that seems to prevail over a static and
evaluative vision. In both countries the proportion of narrow defi-
nitions is equivalent and high, and this might be due to a lack of
initial and in-service L2L teacher training. In addition, in Brazil
the national curriculum only marginally covers L2L. Something
similar applies to Italy, especially at the secondary school level.

In both countries, broad definitions tend to come from teach-
ers whose schools show positive student outcomes. This is both
expected and serious: one might expect that better schools do
something different for their students than schools in difficulty;
yet, this is also serious, because schools in difficulty are those
where teachers should find ways to motivate and support stu-
dents. L2L seems thus associated with more successful student
outcomes, a hypothesis that we would like to investigate in the
future with bigger samples, if financial resources allow.

Differences in L2L conceptualization seem more evident with-
in a country than between countries: while in Sao Paolo broad
definitions are found primarily in North, Center and South,
without a definite pattern, in Italy they basically concentrate in
North-Central primary schools at the expense of secondary and
Southern schools. This tendency might corroborate the hypothesis
that teachers tend to ignore what L2L is especially when no L2L
curricular guidelines exist. The prevalence of broad definitions in
primary school is interesting because teachers tend to be more gen-
eralist and less focused on single school subjects. Given the lack of
L2L teacher training, the importance of the generalist teaching ap-
proach is more evident. Especially in secondary school, such ap-
proach could pose challenges, hence the importance of L2L teach-
er training for this school level. Following Demetriou (2014), we
maintain that all teachers should receive specific training, because
L2L is not simply a by-product of teaching and because teachers
may even view learning as mechanic.

A methodological limitation of our study is that in both
countries the original interview guide has not been administered
evenly. Interviewers tended to follow a traditional qualitative
administration approach, with uneven formulation of questions.
In addition, the interview guide adaptation, which is not a lit-
eral translation, might have impacted the way respondents talk

about L2L. Furthermore, the word “synthesize” in our question
could yield short and narrow definitions.

Concluding, our study allows a deeper understanding of
how L2L operates for the interviewed teachers in both countries.
We believe that our findings are of interest for teachers, school
leaders and policy makers. If L2L is to be exploited in its full po-
tential, teachers need to know what it is and its functions. With-
out solid teacher training on a broad L2L conception it is unlikely
that teachers will deploy it in concrete classroom settings. This is
especially true for teachers of schools in difficulty and in second-
ary education. If a broad conception is not used from preschool
up, L2L will become an elitist concept.

We believe our study is original in its attention to teachers’
conception of L2L and also unique in offering a qualitative ex-
ploration with a comparative cultural approach, which is meth-
odologically rare, especially outside the English-speaking world.
It is also unique for its pedagogical focus.

We suggest the following actions for teachers wishing to em-
power themselves and their students with L2L. First, they could in-
vestigate the concept and discuss it within their school community.
Second, in all school levels teacher practices could focus on strug-
gling children, to understand how they learn and their learning dif-
ficulties, including amotivation and disengagement (Deakin Crick
et al., 2014; 2019; Deci & Ryan, 2002; McGuire & McGuire, 2015).

Some suggestions to policy makers and researchers could
help introduce L2L into classroom practice. First, curriculum
guidelines should clearly state what L2L is in its full form, not
just sparsely citing some of its components. This seems obvious,
yet it is uncommon (Patera et al., 2020). Second, it is unlikely that
teachers use this concept in practice, if they don’t know how to
do so. Thus, teachers’ initial and in-service training should in-
corporate L2L from preschool up (Alvarez-Arregui, 2019). Third,
L2L is still a misunderstood concept, especially pedagogically
speaking. Researchers could play a crucial role in its study, if
only they joined forces beyond paradigmatic walls and ideologi-
cal fences, like a Brazilian teacher proposes.

We aim to leverage these results in different directions. First,
we want to interrogate our knowledge base to understand the
relation between teachers’ conception of L2L and their classroom
practices. Second, we would like to propose a survey on teach-
ers’ conceptions of L2L with a quantitative questionnaire based
on these findings to understand teachers” definitions in schools
with high/low value added or high/low student outcomes.
Third, we would like to study students’ conception of L2L with a
particular focus on low achievers’ needs. Fourth, we aim at com-
piling a catalog of activities conducive to L2L for teachers and for
teacher training. Finally, our aim is to take stock of this work to
construct a set of tools for L2L assessment.
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