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REVISTA LATINOAMERICANA DE PSICOLOGIA
1999 VOLUMEN 31 — N°3 491-504

APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD:
DESAFIOS PARA EL SIGLO XXI.
DEL ENFASIS EN LOS PRODUCTOS
AL ENFASIS EN LOS PROCESOS'

. - *

JosE REINALDO MARTINEZ FERNANDEZ
Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, Venezuela
v
Universidad de Barcelona, Espaiia

ABSTRACT

A review is presented of the main psychological paradigms and their relation to
learning. Some reflections are offered concerning higher education (particulary in
Venezuela). The need for change in educational practices at the University is emphasized.
Several deficiencies were observed in the performance of University undergraduate
students, at the beginning and at the end of the studies. These deficiencies are attributed
to the prevalence of associacionist models of the teaching-learning processes. Although
thre are changes based on the cognitive and constructivistic paradigms —at the theoretical
level- there is a lot of work to be done in order to bring these changes to the University
classroom. A model of University classroom is presented in which processes more than
products are emphasized. This is a challenge for the XXIst. century.
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RESUMEN

Se revisan los planteamientos més basicos de los principales paradigmas
psicolégicos y su impacto sobre el aprendizaje. A partir de un conjunto de
referencias y reflexiones sobre la educacién superior (particularmente en Vene-
zuela) se discute la necesidad de cambio en la praxis educativa universitaria. Se
observan deficiencias en la ejecucion actual de los estudiantes universitarios de
pregrado, tanto al inicio como al final de sus estudios, deficiencias que el autor
atribuye a la prevalencia del modelo asociacionista del aprendizaje. Si bien se
considera que existen cambios en el campo teérico-reflexivo orientados por los
aportes cognitivos y constructivistas, creemos que falta mucho trabajo y re-
flexi6n para llevar estos aportes al aula universitaria. Finalmente en funcién de
lo expuesto, se presentan algunas reflexiones orientadas a un modelo de aula
universitaria en el cual se pase del énfasis en los productos al énfasis en los
procesos. Esto se considera como un reto para el siglo XXI.

Palabras clave: educacion superior, procesos cognitivos, aprendizaje, en-
sefianza universitaria.

UNA INTRODUCCION NECESARIA:
,POR QUE ESTE TRABAJO?

Este trabajo surge a partir de un conjunto de revisiones, reflexiones y
experiencias como docente e investigador en la educacién superior, particular-
mente en Caracas (Venezuela), durante 5 afios (1992-97). Periodo en el que me
he involucrado con diversas instituciones universitarias, en calidad de asesor,
investigador y/o docente; ademds de ello, formo parte de un proyecto en
elaboraci6n, adscrito al Doctorado en Procesos Cognitivos del Departamento de
Psicologia Bésica de la Universidad de Barcelona (Espafia). El objetivo de este
articulo, es presentar un conjunto de reflexiones que permitaenriquecer el debate
acerca del aprendizaje y sus multiples variables, especificamente acerca del
aprendizaje en el aula universitaria. Nivel educativo donde consideramos
relevante la construccién del pensamiento cientifico, desde un nivel conceptual
hasta un éptimo desarrollo procedimental, como centro del proceso ensefianza-
aprendizaje.

Centramos nuestra atencién en la escuela como institucion base de los
procesos de cambio, el aprendizaje como problema multidisciplinario y basica-
mente en el aprendizaje en el aula universitaria. Para ello consideramos diversos
enfoques tedricos, modelos y planteamientos a través de la historia de la
psicologia que van desde el paradigma conductista hasta el muy en boga
paradigma cognitivo-mediacional y la perspectiva constructivista del aprendiza-
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je, que han marcado pauta, “moda”, y dejan una serie de prescripciones y
explicaciones sobre el constructo aprendizaje y variadas teorias instruccionales.

En funcién de dichos planteamientos tedricos y a la luz de mi experiencia
(Martinez Ferndandez, 1993) en las aulas universitarias como docente e investi-
gador y de algunos otros trabajos, presento un conjunto de reflexiones encami-
nadas a nuevas propuestas en la ensefianza universitaria. Si bien, no quiero
descuidar otros niveles del sistema educativo, y todos estos planteamientos son
igualmente vilidos, delimito el aporte a la educacion superior, porque en ella he
tenido mayor experiencia acumulada y hacia ella orientaremos futuros trabajos.

Ideas, reflexiones y propuestas que surgen a partir de la revision de diversos
estudios que colocan en entredicho a la educaci6n superior, para no mencionar
el sistema educativo en general. Reflexiones acerca del aprendizaje en la
universidad, el cual desde mi experiencia se ha mantenido en un enfoque
asociacionista/transmisionista, que obstaculiza procesos de cambio, por lo que
se plantea la necesidad de aunar esfuerzos desde los primeros afos de escuela
hasta la universidad para el desarrollo de alternativas instruccionales orientadas
al logro de habilidades en los estudiantes, que le permitan: obtener, procesar y
generar informacién,

A manera de conclusion sobre estas reflexiones, presento un conjunto de,
propuestas que someto a la consideracién tedrica y metodol6gica de profesores,
alumnos e investigadores del aprendizaje, en particular de la educacién superior,
en pro de definir aspectos fundamentales hacia modelos de ensefianza-aprendi-
zaje en la universidad, de cara al Siglo XXI. Reflexiones que engloban un
conjunto amplio de variables y que destaco como puntos especificos de estudio
y reflexién.

APRENDIZAIJE EN LA UNIVERSIDAD

En lineas generales, la calidad de la educacién en Venezuela y el mundo ha
sido cuestionada, pensada y discutida en diversos circulos académicos y no
académicos, a partir de lo cual han surgido una serie de propuestas tendientes a
mejorar la calidad de la misma. Sin embargo, tales proposiciones no necesaria-
mente consiguen operatividad o respaldo en las diversas instituciones, realida-
des regionales o niveles educativos. Valoremos estas palabras en su justa
medida: si bien conocemos de innumerables avances y logros en el mundo de la
pedagogia, existe un conjunto de referencias, experiencias y opiniones que
describen y discuten diversas deficiencias en los distintos niveles del sistema
educativo, entre ellas, aspectos bdsicos/instrumentales del estudiante universi-
tario que son cuestionados, tales como: habilidad en lectura, motivacién,
pensamiento, estudio, ente otras.
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En ¢l caso de la educacién superior en Venezuela, no se evidencia una
orientacién adecuada hacia el desarrollo de la potencialidad de los estudiantes
para que puedan recibir, procesar y producir informacién de un modo eficiente
e independiente (Sanchez, 1992; Martinez Ferndndez, 1993). Realidad venezo-
lana, que no difiere de otras universidades en el mundo.

En tal sentido, son diversas las referencias que muestran un panorama poco
alentador en la formacién universitaria. En la Escuela de Antropologia de la
Universidad Central de Venezuela (UCV), Martinez Fernindez (1993), en un
estudio exploratorio sobre los procesos del pensamiento, hall6 que los estudian-
tes de alto desempeiio académico tienen altas expectativas y emplean estrategias
cognitivas de orden superior para el aprendizaje, mientras que los estudiantes de
bajo y medio desempefio (70% de los estudiados), emplean estrategias
instrumentales para aprender y reportan bajas y medianas expectativas frente a
su futuro profesional. En cuanto a las atribuciones causales, encontré que todos
los estudiantes atribuyen sus €xitos a causas internas, ¢stables y controlables y
sus fracasos a factores externos, inestables e incontrolables. Sin embargo, aiin
con las diferencias presentes entre las habilidades de los estudiantes, la mayoria
de ellos aprueban las diversas asignaturas y culminan un grado universitario
presentando aidn diferencias bdsicas de estudio y razonamiento.

Coa (1992), se refiri6 a una realidad similar en un informe que titulé
“Diagnéstico de un modelo académico agotado”, en relacién a la Escuela de
Administracion y Contaduria (UCV) en el cual report6 que entre los egresados de
los 1ltimos cinco (5) afios y estudiantes del dltimo afio de carrera, el 74.41%
expresaban que: “la Escuela no estd preparada desde el punto de vista curricular
para asumir el reto planteado por el mercado de trabajo”, 53.22% afirma que la
relacion Escuela-Trabajo es poca. Encuanto al contexto grupal (en 1a comunidad
universitaria), expone: “esta parece ser una comunidad, donde las diferencias
entre las personas, solo se admiten como oportunidades para la destruccién
moral y espiritual del individuo, sin reparar en el dafio que produce el
distanciamiento, el estancamiento y el atraso” (p. 26).

Escobar Salom (1984; citado por Coa, 1992), se interrogaba acerca de jqué
es loque se entiende en América Latina por universidad democrética y popular?
Al tiempo que respondia, que “en general es todo lo contrario a lo que ha de ser
la ensefianza superior. Se entiende por popular, la reduccién de la calidad del
conocimiento, la difusién de estereotipos y dogmatismos, de simplismos y
generalizaciones de todalaya y conocimientos frecuentemente anacrénicos(...).
En términos sociales, es una de las madres del desempleo, ...distribuye conoci-
mientos muchas veces obsoletos y que no mantienen relacién con la produccion,
con la economia y con la sociedad. Deteriora el potencial creativo de la juventud
y engaiia su esperanza. Por eso, en rasgos descriptivos puede decirse que la
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educacién latinoamericana es una estafa. Les promete a los jévenes una califi-
cacion que no les sirve para la vida”.

Fuertes palabras y calificacién deficiente para nuestras universidades y
educacién, pero realidad que debemos asumir y enfrentar. Por patético, duro y
exagerado que nos parezca el discurso de Escobar Salom, encierra mucho de
verdad y como profesionales de la universidad, formadores de lideres para el
futuro, nos toca reflexionar seriamente sobre ello.

Onorez y Varela (1995), estudiando la opinién de los estudiantes de
sociologia-ucv, concluyeron que existen marcados rasgos de ineficiencia en el
personal docente encargado de impartir los conocimientos formales. Plantean la
necesidad de utilizar criterios més objetivos para su seleccién y al mismo tiempo,
la “urgencia” de entrenamiento pedagégico. En este estudio se determinaron las
siguientes opiniones:

* 60.0%. “En la Escuela de Sociologia larelacion ensefianza-aprendizaje no es
muy buena.”.

*  68.8%. “El apoyo didictico es escaso y cuando existe es deficiente”.

*  66.2%. “La atencion extra-citedra es escasa y limitada en tiempo y calidad
de atencién”.

*+ 56.3%. “Los docentes poseen informacion de calidad, pero carecen de
pedagogfia, son deficientes”.

Hasta este momento, hemos presentado un conjunto de datos relativos a
Venezuela, en particular de la Universidad Central de Venezuela (UCV). Sin
embargo, es una realidad que no escapa a otros contextos latinoamericanos y
mundiales. En Uruguay, CEPAL-Montevideo (1995), estudiando un grupo de
bachilleres (iniciando estudios universitarios), determino que:

*  25%: Mostro deficiencias notorias. Caracterizada por estudiantes que regis-
tran como promedio una falta por renglén de escritura y, a la vez, son
incapaces de resolver ejercicios de regla de tres propios de la aritmética que
comienza a aprenderse en la escuela.

* 45%: No supera ni en matemdticas, ni en lengua la mitad del puntaje de las
pruebas.

Otros elementos destacados por estos investigadores fueron la fuerte inten-
sidad de los determinantes culturales, el hecho de que los estudiantes no saben
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reconocer que no saben (deficiencias metacognitivas, para nosotros) y entre las
conclusiones, infieren que la democratizacién ha significado una expansién
cuantitativa en detrimento de la calidad. En tal sentido, plantean que: “la
recuperacion de la calidad de la ensefianza va a ser un proceso largo que
reclamaré, entre otras acciones: la identificacién de los problemas culturales de
las nuevas generaciones de educandos, la preparacién de metodologias para
lograr procesos de Ensefianza-Aprendizaje exitosos y el establecimiento de
politicas especificas de atencién a aquellos sectores de educandos de mds bajo
rendimiento (p. 38)".

Recio Ferreras (1993), plantea que en Puerto Rico el estudiante llega a la
Universidad enajenado, alterado, despistado, en naufragio. En tal sentido, hace
un llamado al docente para que reconozca estas caracteristicas y se dedique a
“sacudir, despertar... la conciencia critica, el pensamiento, vocabulario, ... en
sus estudiantes”.

Otro punto focal en esta revisién sobre la situacién de aprendizaje en la
Educacién Universitaria son los resultados acerca de las habilidades béasicas de
comprension de la lectura y otros procesos asociados al lenguaje y la comunica-
cién. En tal sentido, Herrera Véliz (1992) acerca de la lengua materna en la
educacién superior venezolana, informa que un buen nimero de estudiantes
(bachilleres) ingresan y egresan de la educacién superior con una conducta
lingiiistica deficiente; entre los antecedentes y/o causas de dicha situacién,
destaca: democratizacion entendida como masificacion, inadecuada ensefianza
de la lengua materna y concepcién tradicional de la educacién (para nosotros un
enfoque asociacionista). (...) “se puede afirmar que la educacién que recibe el
estudiante promedio venezolano inhibe su competencia comunicativa y no le
permite alcanzar los niveles de razonamiento, comprension, aplicacién y andlisis
necesarios para abordar estudios superiores, convirtiéndolo en un individuo
pasivo, incapaz de construir textos coherentes, imposibilitado para descodificar
textos de mediana dificultad y “repetidor” [las comillas son nuestras] de los
conceptos que el profesor le dicta”.

En estudio similar, Pérez de Salazar (1992) aplic6 pruebas de comprension
lectora a un grupo de estudiantes de Educacién (Pedagogia), confirmando la
existencia de deficiencias en el manejo del lenguaje en general y de la compren-
sién lectora en particular. Con base en la clasificacién de Bormuth, identific6 un
86.4% de estudiantes entre los niveles de frustracién (48%) e instruccional
(37.6%).

En la Universidad de Barcelona (Espaiia), Teberosky, Guardia y Escoriza
(1996), interesados en comprobar la opinion ampliamente compartida por los
profesores de que existe una crisis en la cultura de lo escrito, estudian las
practicas de lectura en estudiantes de psicologia y magisterio, concluyendo que
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existe un conjunto de deficiencias en el reconocimiento de autores, producto de
una practica de lectura superficial, la cual se realiza con el dnico objetivo de
extraer informacién para el examen. Destacan como efecto de estas practicas una
allodoxia cultural, (...) “nuestros estudiantes aceptan las variaciones en la
identificacion de las fuentes. No creemos que esa debiera ser la forma de lectura
dominante en el &mbito universitario” (p. 104)”.

Hasta aqui, hemos presentado algunas referencias relativas a la educacién
universitaria, datos presentados para enriquecer la reflexién que proponemos.
Escasos, polémicos, pero verdaderas muestras de una realidad presente y sobre
laque debemos aunar esfuerzos paracambiarla, dinamizarla. Realidad, a nuestro
entender, producto de la prevalencia de un enfoque asociacionista en la ensefian-
za, incongruente en Facultades de Pedagogia y Psicologia, donde tanto se
estudian los enfoques psicoldgicos del aprendizaje. Incomprensible en el aula
universitaria, muchas veces cuestionada, pero poco innovada.

Todo ello, sin dejar de resaltar que existen esfuerzos por cambiar esta
situacién, modelos instruccionales innovadores, etc. sin embargo; cuando te6-
ricamente ya no es pausible hablar de “conductismo-asociacionismo”, en la
practica pedagdgica, atn prevalecen modelos y estrategias inspiradas en sus
presupuestos tedricos. En funcién de ello, nuestra discusion-reflexién se centra-
ra en un llamado desde los enfoques cognitivos y constructivistas, para generar
acciones préicticas que viabilizen los avances teéricos y se disminuyala “brecha”
teoria-practica en el dmbito del aprendizaje.

PARADIGMAS EN EL. ABORDAIJE DEL APRENDIZAJE

En este aparte hemos revisado y discutido los diversos presupuestos, logros
y criticas a los paradigmas conductistas-asociacionistas, cognitivismo y
constructivismo: sin embargo, dado que esta discusion estd ampliamente rese-
fada en diversos articulos, textos, etc. para este resumen presentamos algunos
elementos resaltantes del paradigma constructivista, base de buena parte de
nuestras propuestas para la educacién superior.

El Constructivismo Pedagdgico

Paralelamente al dominio del paradigma conductista (principalmente entre
1920 y 1960) comienzan a surgir diversas reflexiones acerca del aprendizaje que
diferian de este enfoque; sin embargo, en su momento fueron poco consideradas
y discutidas, hoy dia producto de la revolucién cognitiva y la apertura a nuevos
enfoques, han tomado cuerpo y relevancia en el ambito de 1a discusidn tedrica
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del aprendizaje. Entre ellas destacan los aportes de Piaget y Vygotski, que
englobamos dentro del constructivismo pedagégico. Aunque dentro de este
enfoque también se incluya la teorfa del aprendizaje significativo y la teoria de
los esquemas (Coll, 1996).

La posicién constructivista plantea que el conocimiento humano no se
recibe pasivamente ni del mundo ni de nadie, sino que es procesado y construido
activamente por el sujeto que conoce. En tal sentido, el constructivismo pedago-
gico expone que el verdadero aprendizaje humano es una construccién de cada
alumno en la cual modifica su estructura mental, alcanzando un mayor nivel de
diversidad, complejidad e integracion (Flérez Ochoa, 1994).

De esta manera, el aprendizaje contribuye al desarrollo en la medida en que
aprender no es copiar o reproducir la realidad. Para la concepcion constructivista
aprendemos cuando somos capaces de elaborar una representacién personal
sobre un objeto de la realidad o contenido que pretendemos aprender desde las
experiencias, intereses y conocimientos previos (Solé y Coll, 1993).

En esta construccién o desarrollo intelectual, tanto las cogniciones como el
contexto son considerados cruciales. Se tienen mds en cuenta los contextos
necesarios para que se dé el desarrollo y, en algunos sentidos, el desarrollo
cognitivo est4 ligado al contexto (Garton, 1994).

La ensefianza consructivista considera que el aprendizaje es siempre una
construccién interior, aiin en el caso de que el educador acuda a una posici6n
magistral, pues ésta no puede ser significativa si sus conceptos no encajan ni se
insertan en los conceptos previos de los alumnos (Flérez Ochoa, 1994). En la
construccion del conocimiento el individuo utiliza “esquemas™; en tal sentido el
sujeto tiene una representacion inicial de la nueva informacién, luego producto
de sus actividades internas y/o externas, generadas a partir de la nueva informa-
cién y la interaccion con la informacién inicial (previa), se experimenta un
proceso de construccién del conocimiento, en el cual el sujeto cambia, adapta o
mantiene sus esquemas (Carretero, 1993).

Pozo (1996) plantea que este proceso de “cambio” o “construccién”;
responde a un continuum desde la construccién estdtica (o asimilacién en
términos piagetianos) a la construccion dindmica (o acomodacién). En este
sentido, agrupa (pone en conjunto arménico), el aprendizaje asociativocon
el constructivo, explicados como fases de un mismo proceso de adquisicién
de conocimientos. Expone: “que las diversas formas de aprender (que en
los dos extremos de un continuo podriamos resumir en aprendizaje asociativo
y constructivo) no sélo son necesarias en el desarrollo cognitivo, el
aprendizaje cotidiano y la educacidn, sino que se exigen mutuamente y
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propone el modelo de Thagard para explicar el proceso de restructuracion
(p. 133)".

Gabucio (1996) discute los planteamientos de Pozo, destacando que no
puede plantearse que la asimilacion piagetiana es pura y simple asociacién, para
explicar la construccién estdtica y la dindmica. No se pueden plantear como
formas dicotomicas las teorias implicitas y el conocimiento cientifico, los cuales
forman un continuumy teme que tanto los cientificos como los estudiantes tienen
fuertes arraigos teorico-practicos, dificiles de cambiar, incluso ante procesos
“auténticamente constructivos” (pp. 143-145),

En cuanto al impacto de este enfoque en la pedagogia, Solé y Coll (1993),
destacan que gracias a la ayuda del profesor es que el alumno puede mostrarse
progresivamente mds competente y auténomo en la resolucién de tareas, en el
empleo de conceptos y en la puesta en prictica de determinadas actitudes.

Ahora bien, la ayuda del profesor debe situarse en la Zona de Desarrollo
Proximo (zZDP) —seglin Vygotski—, es decir, entre el nivel de desarrollo
efectivo y el nivel de desarrollo potencial, zona en la que la accién educativa
puede alcanzar su mdxima incidencia (Solé y Coll, 1993) generando estrategias
que estimulen el aprendizaje entre iguales (en este caso los estudiantes), con la
finalidad de reducir la distancia entre el desarrollo efectivo y el potencial, a partir
de las experiencias y contextos compartidos (lingiifstico, cognoscitivo, social y
cultural) entre los estudiantes y que ayudarian a aumentar la significatividad de
lo que se aprende.

En resumen, la ensefianza constructivista ostenta como principio partirde la
estructura mental del alumno, y ello implica reconocer no sélo sus ideas y
prejuicios sobre el tema de la clase, sino inclusive reconocer el nivel de
pensamiento 16gico que posee el alumno para propiciarle experiencias que
promuevan sus habilidades de pensamiento en el campo de los fendmenos objeto
de la ciencia particular de ensefianza. Ejemplo de habilidades son: observacién,
analisis, sintesis, evaluacion y critica de hipétesis, entre otros (Flérez Ochoa,
1994). Ademas la practica pedagégica debe orientarse a la creacion de estrate-
gias que hagan posible laconstruccion de significados por parte del alumno (Solé
y Coll, 1993), ya que las motivaciones, atribuciones y expectativas son el motor
de este proceso.

A este enfoque se le critica (Coll, 1991) la ambigiiedad que preside el papel
que debe jugar el profesor en las propuestas pedagégicas que sitian en la
actividad autoestructurante del alumno el punto de partida de construccion del
conocimiento y, por lo tanto, del aprendizaje significativo. Ambigiiedad expli-
cada por el hecho de que por una parte se considera al alumno como el verdadero
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artifice y dnico responsable del proceso de aprendizaje y, por otra, se atribuye al
profesor una importancia decisiva como orientador, guia y facilitador de dicho
aprendizaje, mediante la puesta apunto de actividades instruccionales.

Las perspectivas de Piaget y Vygotski, son los enfoques més representativos
del paradigma constructivista. La perspectiva piagetiana se ubica en lo que Von
Glasersfeld (1991; citado pro Hwang, 1996) ha denominado Coenstructivismo
Radical el cual focaliza su atencién en los procesos internos de construccién del
conocimiento e ignora la influencia social. O, en palabras de Carretero (1993),
es la concepcién del aprendizaje como una actividad solitaria al margen del
contexto social (p. 30). En otras clasificaciones a la teoria de Piaget se le
denomina enfoque macrogenético, dado que considera que el conocimiento se
manifiesta en grandes ciclos temporales y en todos los dominios (Rodrigo,
1996); y Moshman (1982) lo llamé constructivismo enddégeno.

La perspectiva Vygotskiana, Gergen (1985) la denominé Constructivismo
Social; enfoque que enfatiza la importancia del contexto social en el que se da
el aprendizaje y deja en un segundo plano los procesos cognitivos internos.
Carretero (1993) resume este enfoque en la siguiente frase: “sin amigos no se
puede aprender”, posicion desde la que se sostiene que el conocimiento no es un
productoindividual sino social. Rodrigo (1996) lo define como un constructivismo
microgenético ya que considera que el aprendizaje se producen en dominios
especificos y bajo reglas constructivas distintas. Y Moshman (1982) lo definié
como constructivismo dialéctico.

Con base en los supuestos constructivistas definidos y algunas referencias
presentadas acerca del aprendizaje en educacién superior, elaboramos una base
teérico-reflexiva que fundamente y justifique el disefio de propuestas pedagdgi-
cas para el aula universitaria. Tema polémico e interesante, el cual discutimos a
partir de nuestra experiencia e intereses profesionales por la educacién superior,
donde prevalecen “esquemas” o paradigmas propios de las disciplinas o
subdisciplinas que obstaculizan los procesos de cambio o apertura, tanto en
alumnos como en profesores. Nivel educativo (la Universidad) hacia el que
apuntamos nuestras reflexiones en pro de generar modelos de ensefianza-
aprendizaje centrados en la construccion del pensamiento a partir de las ideas
previas y no en la transmisién de informacion.

APUNTES HACIA EL CAMBIO DEL ENFASIS
EN LOS PRODUCTOS AL ENFASIS EN LOS PROCESOS

Tal como hemos expuesto en el aparte anterior, los apuntes que presentamos
toman como base teérica un conjunto de presupuestos de los enfoques
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constructivistas y cognitivos, pensados y sintetizados en algunos elementos
claves definidos por Johnson (1992) y Martinez Torres (1994), los cuales
concretamos en cinco (5) elementos principales, para estructurar una guia de
accion docente para el aula universitaria, con la finalidad de orientar la formacion
de individuos auténomos en la adquisicién del conocimiento e integrados en su
grupo social.

1.

Los procesos de ensefianza-aprendizaje en el aula universitaria deben funda-
mentarse en un modelo del procesamiento de informacién y de un enfoque
constructivista. Aspecto orientado a enfatizar en los procesos de adquisicién
del conocimiento mas que en el producto de tal proceso. En este sentido nos
inclinamos por una posicién cognitivo-constructivista vs. una asociacionista
del aprendizaje, postura cognitivo-constructivista que debe centrarse en los
procesos conceptuales y procedimentales del dominio especifico en el cual
se aspira a lograr cambios, a partir de un analisis de las ideas previas, proceso
que debe dejar espacio a la imaginacién y la creacién vs. la repeticion de
memoria. Un primer gran reto, dado que el sistema de procesamiento
responde a una construccién “personal”, por lo tanto, el proceso ensefianza-
aprendizaje debe permitir adaptaciones personales al ritmo de aprendizaje
grupal y muchas veces el nimero de estudiantes en las aulas dificulta tal
concepcion. Para ello, el docente y la institucién universitaria (como estruc-
tura) deben ofrecer una amplia gama de habilidades y estrategias de proce-
samiento, que permitan al estudiante dirigir su propio proceso, pero no desde
una vision individual del aprendizaje, sino desde una concepcién grupal que
estimule el desarrollo de procesos individuales, tanto cognitivos,
metacognitivos como afectivo-motivacionales.

El primer punto, nos plantea la necesidad de un modelo de funcionamiento
en el aula desde una vision de grupos. Frente al aprendizaje individual, se
propone la necesidad del aprendizaje compartido. Aspecto interesante obs-
taculizado por los propios modelos de ensenanza-aprendizaje, preparacion
de los docentes, resistencias diversas, y obstdculos formales, comoel niimero
de alumnos, nivel de enseiianza, edad, condiciones espacio-temporales, etc.,
que implican necesarias adaptaciones del modelo a la situacién real. Aunque
existe una “personalizacién” e individualizacion de los procesos psicologi-
cos, creemos que €stos se motorizan en un encuentro social de aprendizaje,
donde los sujetos se enriquecen y luego construyen su propio conocimiento.
En palabras de Vygotski (1979), es pasar de la construccién social del
conocimiento o procesos sociales compartidos a lainteriorizacién o procesos
psicoldgicos individuales.

Como consecuencia de los puntos (1), (2), requerimos una nueva
conceptualizacion del papel del profesor, destacando su rol de mediador de
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procesos (psicolégicos, lingiiisticos y sociales) y su entrenamiento en técni-
cas 0 dindmicas de trabajo grupal. Conceptualizacién que reclama un
necesario cuestionamiento de los conceptos de autoridad, posesién del saber,
respeto por el otro, etc. Requerimos de un profesor que ofrezca instrumentos
de mediacién para que el alumno pueda “‘reflexionar sobre”, aprender nuevos
conceplos, o resolver problemas que €l solo atin no podria solucionar y que
aprenda a reflexionar con sus iguales. En este sentido, también deben
considerarse las ideas previas, creencias y pensamientos del docente y su
efecto en los estilos de ensefianza-aprendizaje.

4. Ello requiere una reflexion sobre el alumno, con caracteristicas propias y
aprendizajes previos. El alumno debe ser considerado como un ser tinico y
diferente al que se le debe proporcionar un medio rico en experiencias, para
que desarrolle al médximo sus capacidades y preferencias. Pero el alumno
debe estar preparado para asumir su rol y laresponsabilidad que le correspon-
de como estudiante universitario, debe superar la conducta tipica de “recep-
tor” y hacerse participe de su proceso de aprendizaje. En este rol activo, debe
asumir tareas de planificacion, regulacion y reflexion de sus necesidades y
cambios, tanto conceptuales como procedimentales.

5. Estos elementos deben ser del conocimiento de todos los involucrados en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Las dificultades que se presenten, ideas
previas, problemas, deseos, etc. deben “comunicarse”, explicitarse y ello
requiere un modelo de comunicacién, que considera el didlogo como clave
fundamental y no la tradicional comunicacion unidireccional centrada en el
docente y su exposicion. Es decir, no entendemos la transmisién de conoci-
mientos o saberes, como funcién tnica e irrefutable del profesor, sino como
una experiencia compartida entre el docente y sus alumnos y entre alumnos
con alumnos.

Los elementos claves, que aqui hemos presentado, son “apuntes” hacia la
elaboracién de modelos de cambio en la ensefianza universitaria. Algunos o
todos ellos presentados y/o discutidos muchas veces en la investigacién pedagoé-
gica pero “casi ausentes” del aula universitaria, dificiles de integrar, pero que
consideramos claves para el cambio necesario.

Propuestas hacia un modelo, en momentos que atin nos interrogamos el por
qué: ;si conocemos diversas posturas que histéricamente han debatido y reno-
vado al asociacionismo, promulgando la necesidad de dinamizar la accién del
alumno, el aula sigue siendo un espacio dominado por el docente, quien asume
el rol protagonico en el acto de ensefianza-aprendizaje?, con una ensefianza
centrada en “bombardear” al estudiante de informacién, sin considerar los pro-
cesos cognitivos internos que son los que determinan el éxito o no del aprendizaje.
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En busca de respuestas o explicaciones a ello, deben aumentar los esfuerzos
reales, practicos, factibles y aplicables que reorienten la actividad en el aula y
dinamicen el rol del alumno, del docente y la escuela toda. Es quizds un
planteamiento sobreentendido, ya expuesto, pero a la luz de nuestra experiencia
en diversos niveles del sistema educativo, en la universidad en particular, y al
contrastar datos con la teoria, observamos que en la prictica no se ha llegado a
renovar la vieja escuela pasiva, tradicional y asociacionista.

En contraposicion a ello, desde el punto de vista teérico, la dindmica
histérico-evolutiva de la ciencia y en particular de las llamadas “Ciencias del
Comportamiento”, muestra cémo se han abordado y discutido diversos aspectos
alrededor del aprendizaje generando hoy dia en un enriquecedor debate
“multidisciplinario” acerca de las prescripciones, normas, caracteristicas y
principios propios del aprendizaje como drea de estudio. Debate que sin duda
alguna, ha permitido innumerables avances en la comprensién y andlisis de las
diversas variables asociadas al aprendizaje como problema cientifico y que
plantea ademads un nuevo abordaje del hecho pedagégico.

Sin embargo, este debate tedrico-académico, generado en el seno de
diversas disciplinas cientificas, no llega masivamente a la practica escolar y es
por ello que debemos aunar esfuerzos por incrementar la reflexion acerca de la
praxis pedagégica e involucrar en ella a sus actores principales: padres, alumnos
y maestros. En este sentido, los avances tedrico-reflexivos que nos aportan las
diversas disciplinas que abordan el hecho pedagégico, deben ser traducidos en
explicaciones, hechos y acciones que permitan una verdadera evolucion y
desarrollode la practicaeducativa, a la par de la evolucién teérica, o por lo menos
que disminuya la actual brecha entre ellas.

En el caso especifico de la educacion superior, aiin es muy frecuente en los
pasillos, aulas y cafés del recinto universitario, escuchar frases como: “estos
chicos no saben leer, no estudian, son aburridos...” (de parte de los profesores)
y “que fastidio esta clase, €l profesor sdlo quiere que yo diga las cosas que €l
piensa, no he aprendido nada...” (de parte de los estudiantes). Sin embargo,
aunque existen algunos esfuerzos por superar tal coyuntura, se vislumbra un
futuro similar al de hoy, donde la universidad se mantiene como un espacio de
trabajo para el profesor “dador de clases” y de un estudiante abarrotado de
informacién y cada dia menos capaz de asimilarla, procesarla y reflexionar, a la
luz de experiencias significativas.

No pretendemos presentar una visién apocaliptica, irremediable; lo plantea-
do tiene por finalidad hacer un llamado a la reflexién: un reto para asumir el
cambio, desafiar al sistema y pasar del énfasis en los resultados a un verdadero
desarrollo de procesos. Porello apoyamos un real acercamiento entre la préctica
y la teorfa instruccional, basada en los enfoques cognitivos y constructivistas,
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para que el aprender a aprender se perfile como el paradigma educativo en la
universidad del siglo XXI.
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