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Abstract

En este articulo de revision se examinan y resumen un conjunto de estudios vincula-
dos a la educacion superior que abordan la descripcion y el analisis de la organizacion de
la ensefianza en el aula universitaria. Para ello se ha seleccionado un corpus de resultados
de investigaciones que plantean la relacion entre las condiciones de la ensefianza y el logro
de la autonomia de los estudiantes para gestionar criticamente sus aprendizajes. Como re-
sultado de esta revision se concluye que los profesores son responsables de gestionar, en el
interior del aula universitaria, condiciones de enseflanza que permitan a los estudiantes el
acceso tanto a los saberes especificos de las disciplinas como a las estrategias de aprendizaje
que les permitan la construccion y reconstruccion de esos saberes.
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CONSIDERING TEACHING DEVELOPMENT IN THE UNIVERSITY CLASSROOM

In this review article, a group of studies related to university education that take on
the description and analysis of the organization of teaching in the university classroom are
examined . For this purpose, a corpus of research results that establish the relation between
teaching conditions and achieving student autonomy to critically discuss their learning. As
a result of this review, we conclude that professors are responsible for developing, within
the classroom, learning conditions that allow the students access both to specific knowled-
ge of the fields of study as well as the learning strategies that will allow them to build and
rebuild this knowledge.

Key words: university classroom, teaching, learning strategies.
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na de las finalidades que persigue la in-
- vestigacion (1) de la que se desprende este

articulo, es especificar el nivel de autono-
mia del estudiante universitario de los tltimos afios de la
formacion de grado (2) para gestionar criticamente sus
aprendizajes. En este sentido, se analizan las fortalezas y
debilidades en ese proceso, derivadas de la organizacion
de la ensefanza, abordando el analisis de un conjunto de
condiciones referidas a la organizacion de la ensefianza,
centradas en la actuacion del profesor que pueden ope-
rar como obstaculos o facilitadores en el alcance de dicha
autonomia. Se considera que ciertos factores endogenos
acentlian las dificultades potenciales de los alumnos en el
logro de aprendizajes, y otros, por el contrario, permiten
a los estudiantes avanzar en el dominio de las formas de
elaboracion y reconstruccion de los contenidos de las dis-
ciplinas en las que se estan formando.

1. Aprender y enseiiar en la universidad

La incorporacion de un sujeto a una institucion de
educacion superior supone un proceso de aprendizaje que
le permita apropiarse de los codigos y practicas discursivas
y de interaccion que son especificos de esa organizacion.
Vale decir, realizar un aprendizaje de la cultura institu-
cional vigente, lo que implica realizar ajustes en sus con-
cepciones y comportamientos previos, adquirir otros que
desconocia e inclusive desaprender pautas de comporta-
miento anteriores. Por lo general, esto no es consecuencia
de un dispositivo especialmente disefiado a tal efecto, sino
que se adquiere en la interaccion con los otros miembros
de la institucion. En este sentido, se cree que del conoci-
miento y dominio de las estrategias de estudio académico
depende en gran medida el éxito de los estudiantes en el
aprendizaje oficial, explicitado en contenidos curriculares
evaluados a través de actividades especificas.

Diversos autores coinciden en que los estudios uni-
versitarios tendrian que darles, a los estudiantes, la condi-
cion de aprendices expertos y estratégicos con un bagaje
de conocimiento importante que les permitiera resolver
adecuadamente las situaciones de aprendizaje que tienen
que afrontar (Pozo y Monereo, 2000). Sin embargo, segiin
estos autores, aceptar esta idea resulta precipitado, ya que
su formacion presenta un conjunto de incognitas: ;a los
estudiantes les han ensefiado procedimientos de aprendi-
zaje en algiin momento de su escolarizacion?, y en caso
afirmativo, ¢los han aprendido?, ;cémo los han aprendi-

do?, ;pueden transferir su utilizacion a diferentes situa-
ciones?, ;son capaces de tomar las decisiones mas adecua-
das en cada momento para gestionar su propio proceso de
aprendizaje? En el desarrollo de este trabajo se intenta dar
respuesta, aunque provisoria, a estos interrogantes.

En cuanto a la ensefianza, en lineas generales, la
educacion universitaria no ha asumido como prioridad en
su agenda politico-pedagdgica la alfabetizacion académi-
ca de los estudiantes, entendida como la ensefianza y el
aprendizaje de un conjunto de nociones y estrategias ne-
cesarias para participar en la cultura discursiva de las dis-
ciplinas, asi como de las actividades de produccion y ana-
lisis de textos requeridos para aprender en la universidad
(Carlino, 2003). En las asignaturas se enseflan los concep-
tos disciplinares especificos, sin contemplar acciones ten-
dientes a desarrollar “habilidades de comunicacion” como
parte de la funcion social de la universidad para facilitar
el ingreso de los estudiantes en las comunidades cientifi-
cas y profesionales. El objetivo de las materias consiste,
mas de lo adecuado, en promover la acumulacion del co-
nocimiento pero no su comprension y elaboracion critica,
desligandose los profesores de que este ultimo aspecto se
desarrolle.

Ante esto es relevante considerar qué aspectos de
la ensefianza pueden gestionarse en el aula universitaria
para promover un aprendizaje que implique el acceso a las
practicas de lenguaje y pensamiento propias del ambito
académico para llegar a pertenecer a una comunidad cien-
tifica y/o profesional (Carlino, 2005).

2. Condiciones de organizacion de la enseiianza

Tal como plantea Steiman (2004, p. 72), ... pensar
el aula es poder descubrir las trabas que obstaculizan el
aprendizaje y potenciar los factores que los 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 un ‘escenario didactico’, una
genuina ‘situacion de aprendizaje’”. Por lo tanto, revisar
las diferentes caracteristicas que asume la ensefianza en el
aula universitaria permitird formular orientaciones para la
intervencion docente.

En cuanto a las caracteristicas de la organizacion de
la ensefianza que pueden operar como obstaculo para el
aprendizaje se sefiala que:

* Los procedimientos de estudio necesarios en la uni-
versidad no estdn garantizados ni en el inicio ni en el
transcurso de la formacion del estudiante, y si bien cons-
tituyen una forma de conocimiento que también ha de
ensefiarse, esto pocas veces sucede.

* La lectura, escritura y aprendizaje constituyen activida-



des "omnipresentes en la mayoria de las catedras univer-
sitarias” (Carlino, 2005) pero en muy poca medida son
objeto de conceptualizacién y menos aun de enseflanza
por parte de los profesores, quienes las conciben como
un medio “transparente” para adquirir los conceptos dis-
ciplinares.

En general, los profesores no suelen conceder interés y
dedicacion a las practicas discursivas y a los procedi-
mientos de estudio de las disciplinas que ensefian porque
se los supone solo una herramienta —ya dada y acaba-
da— para acceder a los contenidos conceptuales.

Se sitta la responsabilidad del aprendizaje en el alumno
y fuera de la clase. Los profesores no se responsabilizan
de como aprenden sus alumnos. Generalmente se da por
sentado que saben estudiar y los docentes se limitan a
evaluarlos, creando asi condiciones desfavorables para
ellos.

* El enfoque transmisivo de la ensefianza de los docentes
no promueve un contacto efectivo con los materiales,
procedimientos y problemas conceptuales y metodolo-
gicos de un determinado campo cientifico-profesional,
para llegar a pertenecer a una comunidad académica par-
ticular, a un campo de conocimiento.

Predominan las concepciones de ensefianza centradas
en la orientacion del docente hacia el contenido, en las
que el foco de las comunicaciones se ordena desde el
contenido definido desde el curriculum. El docente es
quien posee y transmite el conocimiento y el alumno se
caracteriza por la pasividad.

Las estrategias de aprendizaje que suponen aprender en
qué casos, para qué, donde y como obtener, interpretar y
usar informacion sobre un area del saber son abordadas
en general, separadas de los contenidos de las materias.
Para Litwin (1997, p. 41) “...las estrategias, descriptas
en términos de competencias aisladas de los contenidos,
reflejan una concepcion superada que reduce la ensefian-
za a habilidades de pensamiento, que separa la ensefianza
de los conceptos de la de los procedimientos y valores”.

Ante este panorama se trata de gestionar un espacio auli-
co que promueva un cambio cualitativo en la ensefian-
za mediante la incorporacion de diversas modalidades
de organizacion de la tarea docente y del trabajo de los
alumnos. En este sentido, las condiciones que se anali-
zan a continuacioén inciden, desde nuestro punto de vista,
en el logro de estrategias de aprendizaje autonomo por
parte de los estudiantes:

* Los profesores tendrian que contemplar conjuntamente
la ensefianza de los conocimientos de la disciplina con
las practicas académicas de lectura y escritura que les
son propias. Carlino (2004, p. 8), entre otros, sostiene
que las disciplinas estan constituidas por practicas dis-
cursivas propias, involucradas en un sistema conceptual
y metodoldgico: en consecuencia, aprender una materia
no consiste solo en adquirir sus nociones y métodos sino

en manejar sus modos de leer y escribir caracteristicos.
Ingresar en una comunidad disciplinar determinada im-
plica apropiarse de sus usos instituidos para producir e
interpretar sus propios textos, y eso solo puede hacerse
con la ayuda de los miembros de esa cultura disciplinar,
que muestren y compartan con los recién llegados las
formas de interpretacion y produccion textual emplea-
das en su dominio de conocimiento.

El problema de la lectura y la escritura en la universidad
debe dejar de ser adjudicado a los alumnos y pasar a
ser un tema de ocupacion institucional. La universidad
debiera promover que sus profesores se co-responsabi-
licen por fomentar la lectura y la escritura académica en
sus materias y por generar un contacto efectivo con los
materiales, procedimientos y problemas conceptuales y
metodoloégicos de un determinado campo cientifico-pro-
fesional para llegar a pertenecer a una comunidad acadé-
mica particular, a un campo de conocimiento.

Es necesario ensefiar las practicas académicas de la lec-
tura y la escritura para facilitar la apropiacioén por par-
te de los estudiantes de los usos diversos del lenguaje
escrito tal como se produce y circula en la universidad
y en los ambitos cientificos de pertenencia. El lengua-
je escrito no es solo un medio para obtener o transmitir
informacion sino que la lectura y la escritura tienen la
potencialidad epistémica de operar sobre el saber acu-
mulado en los textos o en quien redacta (Carlino, 2005).
Cuando se lee y se escribe comprometidamente se logra
transformar el conocimiento de partida, ambos procesos
son instrumentos para acrecentar, revisar y transformar
el propio saber.

Asimismo, propiciar la modificacion del tiempo didacti-
co, la intervencion docente, la discusion entre pares y la
explicitacion y conceptuacion por parte de los estudian-
tes de saberes en uso constituyen condiciones didacticas
que, contempladas en el interior del aula universitaria,
posibilitarian la apropiacion activa y significativa del
conocimiento (Fernandez, G., Izuzquiza, M. V. y Laxalt,
1., 2004).

3. Fundamentos para plantear un escenario
didactico que incida en el logro de estrategias
de aprendizaje

Ya en un estudio anterior, realizado por parte de
nuestro grupo de investigacion, se concluye que los pro-
fesores atribuyen a los estudiantes de los primeros afios
sus éxitos y fracasos (3), “sin advertir la pertinencia de las
variables pedagdgicas en las instancias de formacion uni-
versitaria, al menos en cuanto a su incidencia en las poten-
ciales dificultades en la apropiacion de conocimiento en el
nivel universitario” (Baquero, R., Albarello, L., Ameztoy,
A., Corrado, R., Eizaguirre, M., Goiii, J., Rimoli, M. y
Zulberti, G., 1996, p. 110). Es decir, los profesores Por su
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sores no reconocen como parte de sus funciones docentes
la ensefianza de las practicas propias de cada comunidad
disciplinar. Los resultados obtenidos llevaron a desarro-
llar una investigaciéon similar con alumnos avanzados, en
este caso se administréd una encuesta a profesores de los
ultimos afios de las carreras de la facultad (4) para indagar
el tratamiento de los contenidos, los supuestos sobre el
aprendizaje y los tipos de tareas demandadas a los estu-
diantes, entre otras cuestiones.

A partir del andlisis de los datos provistos por estas
encuestas es posible sostener que “solo el 20% de los en-
cuestados hacia referencia a la ubicacion del alumno en
el transcurso de su formacion profesional, no aparecien-
do claramente una diferenciacion del alumno avanzado
respecto al ingresante, ni reconociendo en los primeros
competencias de aprendizaje construidas en aflos anterio-
res” (Albarello, L., Rimoli, M. y Spinello, A., 2005, p. 1).
Para continuar con el estudio se llevan a cabo entrevistas,
seleccionando una muestra del conjunto de docentes que
respondid la encuesta, y a partir de los datos obtenidos se
desprende que, en general los profesores consideran que
no hay diferencias entre las estrategias de vinculacion con
ellos que ponen en juego alumnos avanzados e ingresan-
tes; ambos grupos “asignan al profesor un lugar de saber
y, por consecuencia, —suponen— que ellos son los que no
saben, manteniendo una actitud pasiva, de escucha” (Al-
barello et al, 2005, p. 2). Desde esta percepcion el alumno
avanzado sigue dependiendo del profesor.

Otra cuestion que permite formular este estudio es
que en los profesores “no parece haber en ningiin momen-
to un reconocimiento de su participacion en el proceso de
apropiacion de contenidos o estrategias de trabajo univer-
sitario” (Albarello et al., 2005, p. 5). Se supone enton-
ces, que las estrategias de aprendizaje son aprendidos —o
no— por los alumnos separadas de los contenidos de las
asignaturas y sin mediacion explicita de los docentes. Es-
tas conclusiones coinciden con las de la investigacion, de
alumnos ingresantes, referida al inicio del apartado.

A su vez, un estudio similar, desarrollado en la Uni-
versidad Nacional de Cordoba indaga las concepciones im-
plicitas de los profesores sobre el aprendizaje, analizando
su potencialidad para reflexionar en torno a las practicas
pedagdgicas. Las autoras, a partir de los resultados, coin-
ciden en sefialar que frente a las dificultades que pueden
presentar los contenidos a ensefar, en general los docentes
remiten a explicarlas por las matrices de aprendizaje de
los alumnos y por las caracteristicas propias del campo
de conocimiento en cada materia. Asimismo, “el docente
parece no considerarse como mediador entre el conoci-
miento y el desarrollo de posibilidades cognoscitivas del
alumno, tampoco parece poner en juego nuevas propues-
tas para abordar el tratamiento del contenido” (Gonzalez y
Rodriguez, 2005, pp. 2-3).

Asimismo, se estudia un conjunto de estudios vin-
culados al analisis de las estrategias que ponen en juego
los estudiantes para resolver consignas de escritura ya
que estas ineludiblemente forman parte del estudio de las
disciplinas. Alazraky, R., Natale, L. y Valente, E. (2003)
indagan las estrategias discursivas y operaciones cogniti-
vas que despliegan los estudiantes en la produccion de una
tarea de escritura, especificamente la monografia; en los
resultados sostienen que “que el aprendizaje de estas habi-
lidades puede darse tardiamente en el curso de una carrera
universitaria si no se llevan a cabo acciones sistematicas
para la ensefianza de los géneros académicos en general y
de la monografia en particular”. Las investigadoras con-
sideran que aunque los sujetos logran en cinco afios evo-
lucionar en el manejo del género, con un mejor dominio
de sus convenciones, en la medida en que ha habido una
mayor integracion del alumno a la comunidad discursiva
y una frecuentacion de los textos que alli circulan; este
aprendizaje ha resultado costoso en términos de tiempo, se
habria podido obtener mayores resultados en un periodo
mas corto si hubieran mediado intervenciones didacticas
por parte de los profesores para ensefar a escribir segun
las pautas propias de los géneros académicos.

Por su parte, Delmas (2005) en un estudio compa-
rativo entre alumnos ingresantes y avanzados, llevado a
cabo en la Universidad de Buenos Aires, sostiene que am-
bos grupos comparten dificultades para la interpretacion
de textos académicos argumentativos, especificamente
dificultades para detectar las diferentes voces presentes en
el texto. La mayoria de los alumnos de ambos grupos no
estan en condiciones de realizar una lectura estratégica de
los textos que permita comprenderlos. La autora considera
que esta limitacion se agrava en el caso de los estudiantes
avanzados ya que han transcurrido varios afos dentro del
sistema.

Finalmente, en la investigacion llevada a cabo por
Ambroggio y Fabietti (2004, p. 167) sobre estrategias de
estudio utilizadas por los estudiantes universitarios para
la preparacion de un examen, las autoras concluyen plan-
teando que “...resulta preocupante que en la universidad
como instituciéon educativa, atin no se haya afirmado la
dimension pedagogica de sus practicas de enseflanza, ya
que predominan en ellas formas tradicionales. Ain no se
ha asumido la importancia del desarrollo en esta institu-
cion de una cultura del aprendizaje reflexivo que anticipe
el lugar prioritario que ha de tener esta capacidad en el
trabajo profesional”.

Ahora bien, a partir de nuestra indagacion y del ana-
lisis de los estudios referidos nos preguntamos: si tal como
muestran los resultados, los profesores adjudican solo a los
estudiantes la responsabilidad de sus aprendizajes, ;como
llega el estudiante a resolver las propuestas de ensefianza



independientemente si en el proceso de formacion ha sido
escasa o nula la intervencion docente dirigida a generar la
apropiacion de estrategias de conocimiento cada vez mas
autébnomo? Y, a su vez, ;como puede el docente dirigir su
practica de ensefianza a situaciones potenciales de apren-
dizaje?

Posibles respuestas a los interrogantes planteados a lo
largo del articulo, focalizadas en el desempefio del profesor
en el aula universitaria, serian:

* Para acceder, comprender y aprender nuevos conocimien-
tos y para aprender y utilizar eficazmente las estrategias de
aprendizaje, ““...resulta imprescindible ofrecer situaciones
de aprendizaje que, mejoradas por la ensefianza explicita
de estrategias, incida en tareas que exijan reestructura-
ciones y, en general, actividad mental sostenida” (Ledn,
2000, p. 116). El objetivo de las asignaturas no consiste
solo en promover la acumulacion del conocimiento sino
su comprension y elaboracion critica y los profesores
no pueden desligarse de que esto efectivamente ocurra.
Por lo tanto, enseflar a producir e interpretar textos son
tareas necesarias para que los estudiantes comprendan,
aprendan y piensen criticamente sobre los contenidos de
cualquier disciplina.

* Asi, es necesario que “en un primer momento en la situa-
cion de aprendizaje se propongan tareas que denoten la
asistencia explicita del docente o de un par mas experi-
mentado para que en determinado momento el alumno se
sienta en condiciones de resolver autbonomamente (dichas
situaciones)” (Di Donato 2005, p. 222). En este sentido,
Baquero y Limén (2001), desde su andlisis de la teoria so-
cio historica de Vigotsky, recuperan la categoria de Zona
de Desarrollo Proximo (ZDP) por su potencialidad en el
desarrollo del aprendizaje, resaltando el beneficio que
constituye promover actividades colaborativas o guiadas
por sujetos de mayor capacidad en ciertos dominios.

* Entonces, es importante gestionar desde la planificacion
de la clase la inclusién de procedimientos de estudio
guiados por los profesores con el propésito de mejorar y
promover el aprendizaje de los estudiantes. Creemos que
comprender y producir textos complejos es una condi-
cidn que contribuye en forma decisiva a la permanencia y
al éxito académico; por lo tanto, ensefiar a estudiar es una
responsabilidad de los docentes universitarios.

* Una de las responsabilidades de la universidad es la au-
tonomia de los estudiantes y, por ende, una ensenanza
que la haga posible; para ello una de las posibilidades es
plantear el aula universitaria como el &mbito en el que los
alumnos adquieren las estrategias que son fundamentales
no solo para su formacion sino para su transmision en
contextos profesionales y laborales.

4.Amodo de cierre

Se concluye que si una de las funciones de la educa-
cion es promover la capacidad de los alumnos para gestionar

sus propios aprendizajes, adoptar una autonomia creciente
en su carrera académica y disponer de herramientas intelec-
tuales y sociales que les permitan un aprendizaje continuo
a lo largo de toda su vida, los profesores tenemos que crear
condiciones en el contexto del aula universitaria que ayuden
a los alumnos a adquirir estrategias y capacidades que les
permitan transformar, reelaborar y, en suma, reconstruir los
conocimientos que reciben. Esto implica generar cambios
curriculares en la educacion superior para hacerse cargo de
transmitir los contenidos y la cultura escrita intrinseca a las
carreras que ensefia. Asi como cambios institucionales ya
que, tal lo sostiene Benvegnu (2004, pp. 47-48), “no existe
ninguna posibilidad de intentar cambios en las practicas de
la ensefianza sin el compromiso institucional de garantizar
las condiciones minimas de tiempo remunerado, espacio
fisico, reconocimiento académico, organizacion adminis-
trativa”.

El desafio de darle sentido a la lectura y la escritura
como constituyentes de las practicas de estudio y de las es-
trategias de aprendizaje tiene una dimension institucional y,
si esta dimension es asumida, si la institucion como tal se
hace cargo del analisis del problema, si sus integrantes en
conjunto elaboran y llevan a la practica proyectos dirigidos
a enfrentarlos comienza a hacerse posible acortar la dis-
tancia entre los propdsitos y la realidad. Tal como sostiene
Carlino (2005, p. 24), citando a Chalmers y Fuller, “hacerse
cargo de ensefiar a leer y escribir en el nivel superior es una
forma de ensefar estrategias de aprendizaje. Hacerse cargo
de ensefiar a leer y escribir en la universidad es ayudar a los
alumnos a aprender”. Los docentes que modelan estrategias
y las trabajan de modo regular contribuyen en gran medida
al desarrollo de un estudiante que confia en su capacidad de
aprender y pensar. ®
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(1) Proyecto de investigacion “El alumno avanzado en la universidad. Un analisis de las estrategias de trabajo desplega-
das para alcanzar el éxito académico”, dirigido por la Lic. Lydia Albarello. EI proyecto esta aprobado por la Secretaria de
Ciencia, Arte y Tecnologia de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires -Tandil- y subsidiado por
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