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Resumen

La Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires,
Argentina, enfrenta como la mayoria de las Universidades Nacionales el
desafio de redefinir u orientar su rumbo para seguir impulsando proyectos
individuales y colectivos en torno al desarrollo de competencias y habi-
lidades transferibles. Estos cambios imponen la necesidad de formar un
nuevo sujeto de aprendizaje: auténomo, eficaz, flexible, con capacidad de
autogestion, de reelaborar la informacién y reconstruir el conocimiento.
Asi, aprender a aprender constituye una de las demandas esenciales que
debe satisfacer hoy la Universidad.

Alo largo de mas de una década de trabajo como grupo de investigacion
se ha avanzado en algunos de los problemas constitutivos del ambito de la
educacion superior vinculados con los sujetos que aprenden y los sujetos
que ensefan, lo que permitieron articular los elementos relativos a las preo-
cupaciones planteadas en tres proyectos;

Palabras clave: ensefiar y aprender en la universidad, docente y alum-
nos en el aula universitaria

1 Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires
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Abstract

The National University of Central Buenos Aires, Argentina, faces like
most national universities the challenge of redefining or directing their
course to continue promoting individual and collective on the development
of competencies and skills projects. These changes make it necessary to
form a new subject of learning: autonomous, efficient, flexible, capable of
self-management, to rework the information and reconstruct knowledge.
Thus, learning to learn is one of the essential requirements to be fulfilled
University today.

Over more than a decade working as a research group there has been
progress in some of the constituent problems in the field of higher education
linked to the learning subjects and the teaching subjects, which allowed
articulate the elements relating to the concerns raised in three projects;

Keywords: teaching and learning at the university, teachers and students
in the university classroom.

Introduccion

Alo largo de mas de una década de trabajo como grupo de investigacion
se ha avanzado en algunos de los problemas constitutivos del ambito de la
educacion superior vinculados con los sujetos que aprenden y los sujetos
que ensefian, lo que permitieron articular los elementos relativos a las preo-
cupaciones planteadas en tres proyectos;

o “Actividades articuladas de docentes y alumnos. Representaciones
de los procesos de ensenanza y de aprendizaje en el aula universita-
ria” Directoras: Mg. Maria del Carmen Rimoli y Lic. Lydia Albarello

o “Ensefar y aprender en la Universidad. Tendencias y perspectivas
de la alfabetizacién académica” Directora: Lic. Lydia Albarello, Co-
directora: Mg. Graciela Fernandez.

o “Nuevo horizonte en la formacion del Profesorado de Educacion
Inicial. Las practicas de aprendizaje-servicio como practicas ped-
agogicas transformadoras. Directora: Mg. Nora Ros.

Si bien cada proyecto de investigacion tenia sus propios objetivos, que
condicionaban el abordaje del objeto especifico, en lineas generales com-
partian preocupaciones vinculadas con el alumno universitario en los con-
textos académicos y en su formacion profesional vinculada con las nuevas
demandas del ambito social.
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Uno de los proyectos, que form6 parte del programa anteriormente de-
sarrollado, “Actividades articuladas de docentes y alumnos. Representacio-
nes de los procesos de ensefianza y de aprendizaje en el aula universitaria’,
tuvo como finalidad considerar la problematica del estudio y del aprendi-
zaje de los estudiantes universitarios, estrechamente vinculada al abandono
y rezago, y que hace ya mucho tiempo que es enunciada como prioritaria
dentro de los discursos académicos. Sin embargo, su vinculacién con la
enseflanza remite a posturas mas recientes.

Desde nuestra perspectiva es preocupante que en la Universidad en ge-
neral, y particularmente en la Facultad de Ciencias Humanas, como insti-
tucion educativa, ain no haya “afirmado” la dimensién pedagogica de sus
practicas de ensefianza, ya que predominan en ella formas tradicionales.
Aun no se ha asumido en esta institucion la importancia del desarrollo de
una cultura del aprendizaje reflexivo, que anticipe el lugar prioritario que
ha de tener esta capacidad en el trabajo profesional.

Las indagaciones realizadas en las investigaciones nos permitieron re-
plantear cuestiones que han marcado nuestras lineas de trabajo y de for-
macion, como las caracteristicas y condiciones en que se desarrollan los
espacios de practica pre-profesional, considerados como actividades arti-
culadas de docentes y alumnos en las carreras de la Facultad de Ciencias
Humanas. Por otro lado, qué es lo que la experiencia de formacion esta
generando en los alumnos respecto a las representaciones® de su futura
practica profesional docente; ya que la docencia, en la mayoria de los casos,
resulta ser una de las salidas laborales mas inminente.

Encuadre de trabajo

La incorporacioén de un sujeto a una institucion de educacién superior
supone un proceso de aprendizaje que le permita apropiarse de los cédigos
y practicas discursivas y de interaccion que son especificos de esa organi-
zacion. Vale decir, realizar un aprendizaje de la cultura institucional vigen-
te, lo que implica realizar ajustes en sus concepciones y comportamientos
previos, adquirir otros que desconocia e inclusive desaprender pautas de
comportamientos anteriores. Por lo general, esto no es consecuencia de un

2 La noci6n de representacion social hace referencia a la manera en que los sujetos sociales —alumnos y
docentes- interpretan y piensan la realidad cotidiana, Jodelet, D. en Moscovivi (1984)
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dispositivo especialmente disefiado a tal efecto, sino que se adquiere en la
interaccion con los otros miembros de la institucion.

En este sentido, creemos que del conocimiento y dominio de las estrate-
gias de estudio académico depende en gran medida el éxito de los estudian-
tes en el aprendizaje oficial, explicitado en contenidos curriculares evalua-
dos a través de actividades especificas. Tal como sostienen Pozo y Monereo
(2000: 219) “los estudios universitarios (...) tendrian que conferirles (a los
estudiantes) —supuestamente- la condicion de aprendices expertos y efica-
ces, de aprendices estratégicos con un bagaje de conocimiento importante
que les permitiera resolver adecuadamente las situaciones de aprendizaje
que tienen que afrontar”. Sin embargo, seglin estos autores, “aceptar esta
premisa de forma taxativa resultaria precipitado, habida cuenta que su
formacion anterior presenta un conjunto de incdgnitas: ;a los estudiantes
les han ensefiado procedimientos de aprendizaje en algiin momento de su
escolarizacidn?, y en caso afirmativo, ;como los han aprendido?, ;pueden
transferir su utilizacion a diferentes situaciones?, ;son capaces de tomar
las decisiones mas adecuadas en cada momento para gestionar su propio
proceso de aprendizaje?”.

Tal como plantea Steiman (2004:72) “pensar el aula es poder descubrir
las trabas que obstaculizan el aprendizaje y potenciar los factores que lo
facilitan, es pensar que el aprendizaje no se realiza “naturalmente” por el
solo hecho de “escuchar” una clase; es pensar en nuestra intervencion para
plantear una “genuina situacion de aprendizaje”. Por lo tanto, pensar el aula
es algo mds que reconocer ciertas caracteristicas de los alumnos o precisar
los contenidos a desarrollar y algunas formas de intervencién. Tiene que
ver con pensar y analizar qué sucede en el aula y como sucede”.

El estudiante universitario se enfrenta a nuevas exigencias, por lo que
“no parece ser un buen supuesto de partida el considerar que los alumnos/
as de la educacién superior, por el solo hecho de ser tales, puedan tener tal
grado de autonomia en sus procesos de aprendizaje que no sea necesario
algun tipo de ensenanza especifica mas alla de la presentacion oral de la cla-
se” (Steiman: 86). Por lo tanto, desentrafar las particularidades que asume
el aprendizaje y la ensefianza durante el transcurso de la vida del sujeto en
la universidad, puede aportar datos relevantes para el mejoramiento de las
practicas docentes universitarias y por consiguiente en la formacion de los
estudiantes.
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Partimos de considerar, tal como sostiene Feldman (2005), que el co-
nocimiento con que los docentes sostienen y explican sus acciones de en-
seflanza puede ser caracterizado como conocimiento practico o conoci-
miento profesional, si se acepta que el término se refiere al modo en que el
conocimiento se sostiene y utiliza, es decir, a su orientacion a situaciones
practicas. Probablemente, por esta caracteristica, sea un conocimiento que
no tiene una unica forma y organizacion. También, por eso, es probable que
combine en diferente proporcion, explicaciones, creencias y teorizaciones
explicitas con dimensiones tacitas o implicitas.

Los procesos de ensefianza y de aprendizaje en tanto practica social
propician el desarrollo de los procesos de socializacion y de aculturacion
del alumno. Estos procesos generan transformaciones predominantemente
intelectuales, pero no son los tnicos cambios que el sujeto sufre. Se trata
de la apropiacion de, por un lado, un saber determinado en tanto conte-
nido ensefiado y, por otro lado pero en forma simultanea, la apropiacion
de saberes que surgen de la interaccion entre docentes y alumnos. En este
sentido, las practicas articuladas entre ambos actores, sin ser contenidos de
ensefianza en sentido estricto, se convierten en generadoras o contextos de
produccion de otros saberes, significaciones, representaciones y modelos
impensados o no esperados.

Coincidimos con Halkes y Olson, (1984:ppl) en que considerando la
perspectiva del profesor en relaciéon con la ensefianza y el aprendizaje, no
intentamos encontrar el profesor “eficaz”, sino poder comprender como son
los procesos de ensenanza; si el profesor puede articular su conocimiento o
no, y si en vez de reducir la complejidad de las situaciones de ensefianza y
aprendizaje, es capaz de favorecer en los alumnos la adquisicion de estrate-
gias que permitan el abordaje de practicas mas complejos.

Las nuevas tendencias en investigacion sobre las condiciones de ense-
fanza en el aula universitaria plantean que, cualquier asignatura ademas de
ensenar los conceptos disciplinares especificos, deberia desarrollar accio-
nes tendientes a promover la comprension y elaboracion critica de los con-
tenidos disciplinares, a fin de permitir que los estudiantes puedan transitar
con éxito su carrera académica y vean facilitado el ingreso en las comuni-
dades cientificas y profesionales.

Las investigaciones precedentes de miembros de este equipo constitu-
yen una linea de indagaciéon que muestra la preocupacion por complemen-

209



Enseiar y aprender en la Universidad. Descripcién y andlisis de un escenario especifico // Mg. Maria del Carmen Rimoli //
Prof. Alicia Spinello // Prof. Lydia Albarello

tar las tareas de docencia e investigacion, ya que pretendemos que desde
el analisis critico de la realidad investigada se fundamenten las acciones
educativas y, a la vez, se constituyan en objeto de nuevas investigaciones.
Ademas, sus resultados contribuyen a fundamentar el presente proyecto,
ya que en las conclusiones de un estudio anterior® los profesores atribuyen
solo a los estudiantes sus éxitos y fracasos “sin advertir la pertinencia de las
variables pedagogicas en las instancias de formacion universitaria, al me-
nos en cuanto a su incidencia en las potenciales dificultades en la apropia-
cién de conocimiento en el nivel universitario” (Baquero et al., 1996b:110).
Es decir, los profesores no reconocen como parte de sus funciones docentes
la ensefianza de las practicas propias de cada comunidad disciplinar. Di-
chos resultados llevaron a desarrollar investigaciones similares con alum-
nos avanzados®. Estas dieron cuenta, por un lado, que las expectativas de
los alumnos al comienzo de la carrera de grado se fueron modificando al
tomar conocimiento sobre disciplinas y aspectos que la componen, a la vez
que se fueron constituyendo otras expectativas’.

Por otro lado, se pudo advertir que en los profesores “no parece haber
en ningun momento un reconocimiento de su participacion en el proceso
de apropiacion de contenidos o estrategias de trabajo universitario” (Alba-
rello et al.; 2005:5) o conformacién de expectativas. Se supone entonces,
que las estrategias de aprendizaje son aprendidas —o no- por los alumnos,
separadas de los contenidos de las asignaturas y sin mediacion explicita de
los docentes.

Estas conclusiones se reactualizan en los andlisis de los datos obteni-
dos en la investigacion acerca de las actividades articuladas de docentes y
alumnos®, en la que consideramos las referidas a instancias de evaluacion
—parciales y finales—; programas de asignaturas y practicas pre-profesiona-
les. En el caso de las evaluaciones, los docentes, en general, culpabilizan a
los alumnos de las falencias presentadas a la hora de sortear los examenes,

3 Véase El alumno ingresante a la universidad. Un abordaje psicoeducativo. En Revista Espacios en Blanco.
Serie Indagaciones 3-4.NEES. Facultad de Ciencias Humanas. UNCPBA. Tandil.

4 Véase Proyecto: El alumno avanzado en la universidad. Un analisis de las estrategias de trabajo desplegadas
para alcanzar el éxito académico (2003-2005).

5 Entendemos por expectativa a la capacidad del sujeto de prever o anticipar una situacién posible de acon-
tecer futuro.

6 Véase Proyecto: Nuevos escenarios de ensenanza y de aprendizaje en la educacion superior. Actividades
articuladas de docentes y alumnos (2006-2008).
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sin hacer una autocritica que permita mejorar la comunicacién y asumir
las responsabilidades que le caben a cada uno, en un proceso en que los ejes
centrales deben ser ensefiar y aprender.

En relacion con el analisis de los programas de estudio, mas alla de la
heterogeneidad de los campos disciplinares que se abordaron, evidencian
no ser herramientas de trabajo puestas al servicio de la practica pedagdgica.

Estos resultados, entre otros, pero especialmente aquellos relacionados
con los espacios de la practica pre-profesional, abren nuevos ambitos de
interés acerca de sus previsiones, principios y reglas de actuacion, y de la
accion de los docentes en la conduccion de los alumnos para que ademas
de reobservar e imitar un amplio repertorio de conductas posibles, puedan
internalizar, desarrollar y construir criterios propios y compartidos y utili-
zar los mas validos en cada una de las situaciones en que les toque actuar.

Es un desafio generar en alumnos “estudiantes”, una autopercepcion de
sus capacidades, que les permita acomodarse a las diferentes realidades de
ejercicio profesional, con reglas ya instituidas, a la vez que sostener una
conciencia auténoma que los ubique en un lugar de discusion vy, eventual-
mente, de cambio.

Tal como plantea Schon (1992): “Quiza aprendamos a reflexionar en la
accion, aprendiendo primero a reconocer y a aplicar reglas, hechos, y ope-
raciones estandar, luego, a razonar sobre los casos problematicos a partir
de reglas generales propias de la profesion, y solo después llegamos a de-
sarrollar nuevas formas de conocimiento y accion, alli donde fracasan las
categorias y las formas familiares de pensar” (p. 47-48).

Por lo expuesto, consideramos que para que la universidad pueda cum-
plir sus tareas académicas e investigativas requiere de profesores que no
s6lo sepan el contenido cientifico sino que sepan ensefar lo que necesita
la sociedad, de aqui la necesidad de promover en los docentes el valor de
la ensenanza, para que los estudiantes aprendan a aprender y a tomar ini-
ciativas, para que contribuyan a prepararlos adecuadamente en el ejercicio
responsable de su actividad profesional futura.

Finalmente, y en palabras de Sanjurjo, “se deposita en la formacién do-
cente las esperanzas de cambios y mejoras del sistema educativo. Muchas
investigaciones muestran la estrecha relacion entre el pensamiento del pro-
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fesor’ y las innovaciones educativas. En ellas se sostiene que no es posible
concretar con éxito reformas educativas sin tener en cuenta cémo piensan
y como acttiian los docentes, quienes en definitiva seran los responsables de
poner en acto las reformas” (2002 p: 9). Tanto los docentes universitarios
como los alumnos-futuros docentes son y seran los encargados de impulsar
y viabilizar los cambios necesarios que la sociedad demande.

Recortes de indagacion

En funcién de estos presupuestos, en esta oportunidad queremos com-
partir tres avances realizados, considerando a éstos, como “actividades ar-
ticuladas de docentes y alumnos en el ambito universitario™:

o Ellugar atribuido a instancias de examenes parciales y finales

« La consideracion de lo que significa leer y escribir en la Universidad,
especialmente en situacion de examen

« La consideracion que los docentes realizan de los alumnos ingresan-
tes y avanzados.

Lugar atribuido a instancias de examenes parciales y finales

En este punto, encontramos que las asignaturas que no consideran im-
portante como estudia, lee y escribe su alumnado, suelen tener como con-
trapartida la despreocupacion de los mismos estudiantes, originando, por
ello, un cruce de expectativas y un desencuentro inevitable: cada uno de
ellos piensa que la responsabilidad del aprendizaje esta puesta en el otro.
Esta situacion ocurre cuando los alumnos comprueban que no sélo los do-
centes pueden desentenderse del aprendizaje. Asi ellos también lo hacen, ya
que si el profesor so6lo transmite contenidos, su lugar como estudiantes es
recibir pasivamente lo que el docente ofrece y repetirlo fielmente.

Frente a un profesor que sélo expone, se constituye un alumno que sélo
espera adquirir el conocimiento dado, con las dificultades que esto implica
al no conocer la diversidad de procesos cognitivos posibles y la disponibi-
lidad de una amplia gama de herramientas intelectuales. Asi la evaluacién
deberia atender no s6lo conocimientos de cardcter tedrico o practico, sino

7 “Entendemos por pensamiento del profesor al conjunto de procesos psicologicos basicos que se suceden
en la mente de un profesor cuando organiza y dirige su comportamiento, antes, durante y después de la
ensefianza” (Sanjurjo 2002 p: 25)
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también actitudes y valores, asi como, al desarrollo de habilidades y com-
petencias propias del saber académico.

Administramos entonces, encuestas a alumnos que rindieron materias
en el primer llamado de diciembre, del area de Psicologia, de las Carreras
de Educacion Inicial, Ciencias de la Educacion, Geogratia e Historia. La
misma fue entregada al finalizar el examen en cuestion.

El instrumento utilizado consisti6 en indagar aportes de la cursada que
el alumno tuvo en cuenta para preparar el examen final, la forma en que lo
prepard (individual, grupal, consultando a los docentes); como lo preparo,
cuanto tiempo le dedicd, que recursos utilizé y cudles fueron las dificulta-
des que se le presentaron.

Al realizar el analisis podemos decir que el 70% de los encuestados ren-
dian por primera vez la asignatura en cuestion.

Con relacién a los aportes que tuvo en cuenta de la cursada para prepa-
rar el examen final, el 90% senala los tedricos, un 80% la bibliografia, y un
70% los practicos.

Es interesante destacar en este punto que solo el 35% de los alumnos
indicaron a los exdmenes parciales como aportes para preparar el final. Esto
podria indicar que a pesar de considerarse los examenes parciales como un
hito importante en la organizacion de la cursada, no es visualizado como
indicador de desemperio.

Al indagar la forma de preparacion, el 65% de los alumnos indica haber
estudiado en forma individual, y sdlo el 25% haberlo hecho con otros. En
este punto, dos alumnos senalan la instancia de consulta al docente o en
espacio de tutorias de estudio.

Podemos inferir, entonces que el intercambio del trabajo intelectual con
el otro propiciado en la mayoria de los practicos, segun indican los docen-
tes, aparece con una valoracion poco significativa a la hora de integrar la
materia.

Con respecto al tiempo de preparacion el 60% sefiala que le dedico al-
gunas semanas, el 30% solo algunos dias, y del total, el 10% marcan que la
misma fue realizada a lo largo de la cursada.

El anterior se nos presenta como un dato significativo, ya que el docente
universitario en general, organiza el proceso en base a lecturas previas del
alumno, que a su juicio va dandole significacion y sentido al programa de
la asignatura.
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Al tener que indicar recursos o estrategias de estudio, el 90% sefiala haber
utilizado restimenes. El resto cuadros y esquemas. Sélo un alumno indica
que utilizo apuntes, sin embargo, teniendo en cuenta el dato de que el 90%
sefala las instancias tedricas como insumo para el estudio, es posible inferir
que lo que se sefiala como “resimenes” alude también a los apuntes de clase.

Los encuestados sefialan como principales dificultades la comprension
de conceptos y el vocabulario especifico propio de la asignatura, priorita-
riamente.

Al respecto, consideramos que cada disciplina posee una serie de con-
ceptos centrales que tienen que ver con una determinada forma de co-
nocimiento, una estructura légica y métodos especificos para validar sus
proposiciones. Por lo tanto, se deberia favorecer el desarrollo de procesos
reflexivos como la mejor manera de propiciar la construccion del conoci-
miento, incorporando en estos procesos el nivel de comprension episte-
mologico, es decir, como se formulan los conocimientos en el marco de las
disciplinas.

En general, los docentes universitarios no suelen conceder interés y de-
dicacion a los procedimientos de estudio de las disciplinas y a las practicas
discursivas, porque lo consideran solo una herramienta ya dada y acabada
para acceder a los contenidos conceptuales. Rara vez se tiene en cuenta en
las instancias de evaluacion previstas que parte de lo que se solicita para
la aprobacion, corresponde a un saber constituido autbnomamente por el
alumno, sin apoyo del profesor

Consideraciones de lo que significa leer y escribir en la
Universidad, especialmente en situaciéon de examen

Ademas de lo consignado en el punto anterior, nos interes6 profundizar
cuestiones que se desprendian de expresiones comunes de los docentes,
acerca de que: “..los alumnos saben leer, pero leen poco”; .. no compren-
den lo que leen”; “..]los alumnos deberian llegar al nivel superior sabiendo
estudiar y escribir mejor”, en los que aparece implicito el supuesto de que
las estrategias lectoras y escritoras del alumno universitario son un pro-
ceso cerrado y acabado; lejos de concebirlas como una practica social que
continuia desarrollandose en la vida adulta, y en consecuencia también en
el contexto universitario —cientifico y textual- que sigue requiriendo de la
intervencién docente.
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Estas situaciones, entre otras, nos han llevado a plantear que las exi-
gencias de la ensefianza universitaria actual, entran en conflicto con los
supuestos en los que se centra la labor docente universitaria, Esto ocurre,
entre otras razones, porque los cambios en las estrategias de aprendizaje
de los alumnos requieren un cambio paralelo en la labor profesional de los
profesores.

En funcién de estas premisas, el equipo decidio trabajar sobre los exa-
menes parciales escritos de los alumnos universitarios, como instancias cla-
ves para enfrentarlos con la demostracién de “lo aprendido”

Partimos de considerar que las posturas tradicionales ubican a la eva-
luacién en un momento culminatorio del proceso de ensenanza, identifi-
candola con la medicién de conocimientos y convirtiendo a la misma en un
instrumento de control de los alumnos. Por eso, en algunas oportunidades
se demanda la utilizacion de una informacion adquirida en otros contextos,
sin reconocer que en la base de la actividad se desarrollan procesos que con-
templan ademas de lo propiamente disciplinar, estrategias de escritura aca-
démica que en muy pocas ocasiones se incluye como contenido a ensefiar.

Coincidimos con Carlino, P (2005:116) en que “para convertir el dar
examen y ser evaluado en una experiencia de aprendizaje, es preciso de-
construir su naturaleza puntual desarticulada de las clases en donde se en-
sefla, y reintegrar su preparacion en el transcurrir de la materia”

Con el objeto de enfrentar a los alumnos a una instancia evaluatoria
en las que pueda percibir que es posible mejorar, perfeccionarse, ajustarse
a campos, corregir los errores e incidir en los aciertos, el equipo decidi6
poner en practica dos modalidades diferentes de organizacion de examenes
parciales y recuperatorios ®: 1) escrituras sucesivas de todas las instancias de
evaluacion; (una adaptacion de la propuesta desarrollada por la Dra. Paula
Carlino:®) 2) consistio en pedir a los alumnos que en la instancia presen-
cial, formularan en forma escrita dos consignas de parcial, que pudieran ser
respondidas utilizando el material bibliografico previsto. Al finalizar, luego
de numerosas consultas sobre la tarea, y evidentes dificultades para escribir
las preguntas o cuestiones, se recogieron los trabajos y a continuacién se

8 Catedra de Ps. y Aprendizaje. Educ. Inicial. FCH. UNCPBA

9 Carlino, Paula. Escribir, leer y aprender en la Universidad. Una introduccion a la alfabetizacién académica.
2005. Fondo de cultura econémica.
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redistribuyeron para ser respondidos por un compaiero. (una adaptacion
de la experiencia narrada por E. Litwin'?)

A partir de estas experiencias podemos afirmar, por el desarrollo de
las mismas y por las expresiones de los alumnos protagonistas, entre otras
cosas, que:

- La instancia de evaluacion es revalorizada como parte del proceso
de enseflanza y de aprendizaje

- Es una practica en la que se involucran docentes y alumnos para
mejorar la escritura académica

- La evaluacién se percibe como un proceso continuo, dinamico y
abierto, autorregulador e indefinidamente renovado, en la que cada
etapa fundamenta la siguiente.

- Los alumnos aprenden de esta manera estrategias para afrontar
nuevas situaciones.

- Promueve en ellos procedimientos autodirigidos, formando estu-
diantes mas independientes.

- Permite integrarse paulatinamente a una comunidad académica
con modos propios de producir e interpretar textos de su dominio.

- Deja claro la dificultad de evaluar al alumno a través de una técnica
0 un instrumento tnico.

Y, finalmente, la evaluaciéon pensada de esta manera se convierte en
un instrumento de investigacion del proceso de ensefianza y del proceso de
aprendizaje, y se transforma, la evaluaciéon misma, en un proceso integral
que se incluye como parte de del acto educativo.

Los docentes universitarios y los alumnos ingresantes y
avanzados

En este apartado nos interesa plantear algunos resultados parciales de
las indagaciones realizadas orientadas a identificar las percepciones que los
docentes, en tanto dedicados a la ensefianza universitaria, poseen sobre el
alumno avanzado. Se trat6 de una indagacion centrada en determinar mo-
dos en que el docente piensa su campo disciplinar, expresado en el trata-
miento de los contenidos, el recorte establecido, los supuestos que maneja

10 Litwin, E. La evaluacion en el debate didactico contemporaneo. 2000. Edit. Paidés, educador.
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respecto del aprendizaje, el tipo de tareas demandadas a los alumnos, los
vinculos que establece con las practicas profesionales, y las relaciones entre
teoria y practica; a fin de recabar datos para contribuir a alcanzar la meta
propuesta.

Con este objetivo, se elabord una encuesta que fue administrada a los
docentes de las distintas carreras de la facultad, cuyo analisis nos permitio
obtener informacion acerca de sus concepciones sobre aprender y ensefar
en la universidad, y diferencias percibidas entre un alumno ingresante y un
alumno avanzado, como asi también criterios para considerar un alumno
“exitoso”

Retomando conceptos ya trabajados en otros avances, podemos decir
que hablar del alumno avanzado, en la universidad, remite a pensar en un
futuro profesional cercano, que se supone que es aquel que ha podido cons-
truir competencias que lo posicionan como un sujeto activo frente a los
permanentes cambios, capaz de sostener su propio aprendizaje y de hacerlo
evolucionar.

Del analisis de dichas encuestas, pudimos reconocer que solo el 20% de
los encuestados hacia referencia a la ubicacion del alumno en el transcurso
de su formacién profesional, no apareciendo claramente una diferencia-
cién del alumno avanzado con respecto al ingresante, ni reconociendo en
los primeros, competencias de aprendizajes construidas en afios anteriores.

Estos datos, entre otros, nos llevaron a seleccionar algunos docentes
para completar la informacion a través de entrevistas en profundidad.

Analisis de la entrevista a un profesor universitario

El primer aspecto abordado es la identificacion de posibles diferencias
percibidas entre un alumno ingresante y un alumno avanzado.

El profesor entrevistado da cuenta de dos aspectos que podria conside-
rar en la determinacion de relaciones o diferencias entre ambos:

a. desde el conocimiento, se ve mas maduro, y te permite “enganchar
los conocimiento”

b. Desde la cultura universitaria, relacionado con los “ritos’, ya que el
avanzado “dificilmente tenga un comportamiento...”

Cuando se refiere a las diferencias en las estrategias de vinculacion con
los profesores, el entrevistado manifiesta que no hay diferencias, ya que
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sus expectativas no difieren: a ambos se les solicita que el examen final de
cuenta de una sintesis personal de los contenidos de la materia para poder
evaluar si lo que sabe puede compensar aquello que no sabe.

Si establece diferencias por carreras, ya que indican que los “rasgos” de
cada una de ellas (mas tedricas o mas orientadas a la practica profesional)
definen diferencias en la presentacion y en el interés de parte de los alumnos.

Al preguntar si hay una demanda mayor por parte de los avanzados,
contesta que no, que en realidad los alumnos asignan al profesor universi-
tario un lugar de saber, y por consecuencia, —supone- que ellos son los que
no saben, manteniendo una actitud pasiva, de escucha.

Y enfatiza que las excepciones suelen estar relacionadas con el “chanta’,
en realidad ¢l sostiene que en el tedrico no hay exigencias de participacion,
por eso insiste en que el alumno avanzado sigue dependiendo del docente.

Estas respuestas indican claramente que, desde la perspectiva de este
profesor, no se perciben diferencias sustanciales entre un alumno ingre-
sante y uno avanzado, asumiendo, desde su tarea, una misma actitud y una
misma demanda frente a ellos. Tiende en algin momento de la entrevista
a explicar esto apoyandose en el tipo de asignatura dictada. Por otro lado,
las excepciones dentro del grupo de alumnos no son identificadas con un
genuino interés de participar de la clase, sino como una actitud personal de
exposicion innecesaria.

El segundo aspecto indagado, se orient6 a determinar rasgos o caracte-
risticas asignadas a un alumno exitoso, y en ese sentido el profesor, inicial-
mente, se refiere al alumno que cumple con los objetivos de la materia, para
ello vuelve a remitir al desempeifio en el examen final, insistiendo en el ca-
racter madurativo que, le permite apropiarse de los objetivos de la materia.

Aquel que puede presentar esa sintesis personal de la que habla, no s6lo
es considerado “exitoso” sino que es el que le permite confirmar que como
docente ha tenido un hilo conductor en el desarrollo de la materia

Lo interesante de su relato es que para aclarar este aspecto, de un ejem-
plo de alguien que alcanzé esa apropiacion, pero en el mismo se refiere
a alumnos de condicién libre, lo que refuerza la idea de que no hay una
intervencion efectiva de él como docente en el proceso de adquisicion de
€s0s conocimientos.
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Sin embargo identifica en el ejemplo un tutor externo, “con buenos ha-
bitos de estudio’, indicando que apareceria una necesidad de mediar entre
el alumno y el conocimiento, no asumiendo el profesor su participacion en
ese proceso.

En realidad, el entrevistado indica que con muchos de sus alumnos se
ve por primera vez en la situacién de examen final, situacion a la que define
como “la ultima oportunidad de dar cuenta de la apropiacion de los conte-
nidos propuestos”.

Finalmente, el profesor define al alumno “exitoso” como aquel que cum-
ple con los ritos, toma nota, tiene presencia prolija y en definitiva, alcanza
el nivel madurativo a partir del cual puede hacer una lograda sintesis de los
contenidos de la materia.

Evidentemente, el entrevistado deposita en la maduracién de sus alum-
nos el logro de competencias para alcanzar el éxito académico: maduracion
que por momentos se refiere al proceso de insercion en la vida universi-
taria, y en otros, a la mayor o menor apropiacion de los contenidos de su
disciplina. Asimismo durante el transcurso de la entrevista no parece haber
en ningun momento un reconocimiento de su participacion en el proceso
de apropiacion de contenidos o estrategias de trabajo universitario.

En nuestra entrevista pudimos apreciar que el profesor parece tener
ciertas reglas practicas o principios de actuacién que se mantienen en cada
una de las situaciones de ensefianza, sean éstas en los primeros tramos de
la carrera universitaria o en etapas avanzadas.

A modo de cierre

Cada disciplina estd hecha de practicas discursivas propias, en conse-
cuencia aprender una materia no es s6lo adquirir sus sistemas de conceptos
y métodos, sino manejar sus modos de leer y escribir caracteristicos. Hacer
participes a los alumnos de las formas de interpretacion y produccion tex-
tual empleadas en nuestro dominio de conocimiento son tareas necesarias
para comprender, aprender y pensar criticamente sobre los contenidos en
cualquier ambito académico.
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Enseflar una asignatura, plantea Carlino (2002), incluye ensefar a
aprenderla, los estudiantes necesitan aprender a seguir aprendiendo, re-
quieren de sus docentes no solo contenidos sino recursos para adquirirlos
por su cuenta.

El desarrollo de nuestra entrevista da cuenta de que estos recursos, o
<« . . + . . .
estrategias de aprendizaje”, han sido adquiridos por los alumnos separados
de los contenidos de las materias y sin mediacion del docente.

Si coincidimos con Velez de Olmos y Rinaudo (1996) en que “la auto-
nomia de los estudiantes es una meta irrenunciable de la universidad y que
esto supone una enseflanza que lo haga posible”, estamos convencidas en
que hay que buscar caminos para reflexionar sobre las formas que asumen
nuestras practicas profesionales, buscando principios y valores que orien-
ten nuestra deliberacion y nuestra toma de decisiones, considerando los
contextos de origen y sus posibilidades.

Esta afirmacion requiere que se definan problemas, se analicen situa-
ciones de evaluacidn, se elaboren sintesis de lo expresado por los diferen-
tes actores comprometidos en las actividades articuladas, que los docentes
puedan recapacitar sobre la calidad de su ensefianza y se planteen nuevos
interrogantes para seguir profundizando en una situacién, que comprome-
te la ensefianza y el aprendizaje en la universidad
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