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Resumen: A través de un exhaustivo recorrido histérico conceptual se reflexiona respecto de la ensefianza y el aprendizaje en el

dmbito universitario. Se analizan los diferentes modelos de ensefianza, los roles de docente y alumno entre si e individualmente.
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La relacién entre enseflanza y aprendizaje es muy direc-
ta. Los alumnos de nivel superior estdn en una etapa de-
finitiva de aprendizaje que los marcard en su vida pro-
fesional. Pero los alumnos no sélo aprenden en la vida
escolar, los sujetos aprenden durante toda su vida y en
muchos otros contextos. El alumno en la universidad
tiene que aprender su especialidad, pero también debe
ser tratado como un ser integral, y se lo debe acompafiar
en la construccién de su persona como totalidad, con
sus opiniones, sentido critico, puntos de vista y genera-
dor de ideas propias. El docente acompaiia el proceso de
los alumnos de cerca y los guia en el proceso de apren-
dizaje. Y no sélo el alumno es el que debe aprender.
El docente debe actualizarse y construir su formacién
constantemente para llevar con responsabilidad su rol.
Tanto alumnos como docentes tienen la invitacién de
aprender saberes nuevos, y ambos deberdn transitar el
proceso de vincular sus saberes previos con los nuevos,
para poder incorporarlos, siempre pasando primero por
la real “comprensién”.

En los afios 70 funcionaba el modelo de clase del con-
ductismo, donde se trabajaba con el “estimulo / res-
puesta”. La enseflanza se presenta como una actividad
técnica de transmision verticalista. El docente posee la
verdad, es ejecutor, tiene mucha autoridad, mientras
que el alumno repite, es pasivo. Durante la década del
70 funcionaba la llamada “didé4ctica normativa”, donde
una de las premisas era: “haga esto y aprenderd esto”,
y aplicaba en todos los contextos, incluso en el dmbito
universitario. El criterio de evaluacién del método con-
ductista es la medicién del saber: la nota se desprende
de la cantidad de informacién que el alumno puede re-
tener y reproducir correctamente, esa capacidad tiene
un valor numeérico y es definida por su docente.

En el texto de Steiman (2004), se explica el modelo de
los afios 70 diciendo que habia una tendencia exagerada
de prescribir el afdn normativo sin considerar las prac-
ticas concretas, sin contextualizarlas de acuerdo a los
cambiantes sujetos y circunstancias, habia un excesivo
énfasis en el control y, sobre todo, un caracter generali-
zador de la “receta” sin considerar la especificidad epis-
temoldgica del contenido.

En la década del “80 ingresa en la Argentina el modelo
constructivista. Steiman (2004) explica que la relacién

profesor / alumno es uno de los aspectos mds innova-
dores de esta corriente. La mayor forma de intervencién
del docente ahora consiste en “guiar”, “orientar”, “co-
ordinar”, “cooperar”, abrir caminos y mostrar posibili-
dades al estudiante. En el alumno se busca que logre
capacidades para trabajar en equipo, y el fin dltimo es
propiciarle autonomia. Este modelo en el dambito uni-
versitario es fundamental, la autonomia es el gran obje-
tivo para que los estudiantes lleguen a ser profesionales
en un futuro cercano.

El primer referente del modelo constructivista es Jean
Piaget, el precursor en incluir la mente en el proceso
de aprendizaje. Este médico suizo habla de la psicolo-
gia evolutiva y plantea que el desarrollo evolutivo del
sujeto es el limite que marca qué puede aprender y qué
no. El explica que en la estructura de conocimiento hay
un proceso de asimilacién al incorporar nueva informa-
ci6n, y un proceso de acomodacién, que sucede cuando
se organiza la informacién y se logra un equilibrio rela-
tivo. Se dice relativo ya que ese equilibrio se mantiene
hasta que aparezca una nueva incégnita en el sujeto, y
entonces se vuelve a la asimilacién y otra vez al acomo-
damiento: estos procesos son continuos y permanentes,
siempre en busca del equilibrio.

Otro referente del constructivismo es David Ausbel
(1983), que se basa en el aprendizaje significativo,
dice que el aprendizaje es un proceso de desarrollo
de insights o estructuras significativas. El afirma, a
diferencia de Piaget, que el aprendizaje si influye en el
desarrollo. El proceso de “aprender a aprender” supone
procesos de “asimilacion, reflexién e interiorizacion”.
Ausbel (1983) se identifica con “conocer” definido como
“comprensién del significado”. Dice que el aprendizaje
significativo crea estructuras cognitivas que permite an-
clar los saberes previos con la nueva informacién: esa
relacién sustantiva no es arbitraria, se produce al enten-
der el significado de los conceptos y no al incorporarlos
de memoria, es necesario comprenderlos. Comprender
es imprescindible para el estudiante universitario, ne-
cesita entender con profundidad cada tema para for-
marse. El resultado es la asimilacién por inclusién, el
estudiante ubica el nuevo conocimiento en la estructura
ya sabida, partiendo de organizadores previos a través
de puentes cognitivos (por ejemplo: preguntas, pelicu-
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las, libros, ejemplos, etc.), disparadores que preparan la
mente para la nueva informacién que se va a incorporar.
Ausbel plantea que tienen que estar dadas las condi-
ciones para que se dé el aprendizaje significativo, hay
que crear una actitud positiva y unir los saberes previos
con materiales potenciales y significativos. Los docen-
tes universitarios deben buscar informacién de acceso
acorde al nivel de aprendizaje de los alumnos, que sea
de interés y fécil interpretacion del estudiante. Ausbel
(1983) sostiene que la fuerza que tienen el “aqui y aho-
ra”, las necesidades, motivaciones, deseos, tensiones o
aspiraciones del estudiante, provocan cambios en su
estructura cognitiva. Pero si el nuevo material entra en
fuerte conflicto con la estructura cognitiva existente
o si no se conecta con ella, la informacién no puede
ser incorporada ni retenida. El alumno universitario
debe reflexionar activamente sobre el material nuevo,
pensando los enlaces y semejanzas, y reconciliando di-
ferencias con la informacién existente: asi llegard a la
comprension.

Ausbel (1983) coincide con Bruner (quién es citado
por Ontoria) respecto al planteo de que comprender la
estructura significa aprender a relacionar los hechos,
ideas y conceptos entre si. La comprensién depende de
la capacidad de tejer una red de interconexiones que
relacione experiencias y conocimientos previos con la
nueva informacién o nuevas ideas que se presentan.

Se puede relacionar el aprendizaje significativo-cogniti-
vo de Ausbel (1983), con la concepcién humanistica del
aprendizaje significativo-experimental de Rogers (1957)
Las situaciones de aprendizaje, siguiendo el pensamien-
to lewiniano, permiten desarrollar estructuras nuevas:
nuevas opiniones, expectativas, patrones de conducta,
y permiten comprender mejor la conducta del alumno.
Al hablar de aprendizaje, no se piensa inicamente en el
proceso de la informacién o conocimientos. Se refiere a
la “construccién de toda la persona”, dentro y fuera de
la escuela.

Segtin Rogers (1957) una persona aprende significativa-
mente aquellas cosas que percibe como vinculadas con
la supervivencia o el desarrollo de la estructura de si
mismo (Rogers, 1957). Y lo aprende a través del apren-
dizaje autodescubierto y autoiniciado, que surge del
andlisis de las propias experiencias y de los propios in-
terrogantes o necesidades. Rogers resalta “la compren-
sién de la experiencia como ntcleo del aprendizaje”.
En esta estd implicada la persona. En aprendizaje signi-
ficativo experimental es un aprendizaje centrado en el
alumno como persona total.

Teniendo en cuenta el discurso de Ausbel (1983) junto
al de Rogers, se puede concluir que el dmbito del proce-
so de aprendizaje en el aula debe tener como referente a
la persona-alumno en su totalidad.

Continuando con los referentes del constructivismo,
modelo que se promueve en la Universidad de Palermo,
se debe mencionar al ruso marxista Lev Semenovich
Vigotsky (1988) Desde su vision social de la cultura, de-
sarrollé una teoria sobre la zona de desarrollo propio
(Z.D.P.): se refiere a la zona en la que el sujeto puede
hacer por si mismo, y la zona en que el sujeto puede ha-
cer con ayuda de otro mds aventajado que él (ya sea un
docente u otro estudiante), y as{ avanza su zona de de-

sarrollo. Para Vigotsky (1988) es fundamental aprender
con el otro, destaca el aprendizaje cooperativo porque
considera que los trabajos grupales son positivos para
nutrirse entre los integrantes. Finalmente el aprendiza-
je es individual, pero lo social / grupal enriquece este
proceso. Las actividades grupales en la Universidad son
muy favorables para analizar casos, para buscar solu-
ciones a problemas dados por el profesor, el grupo pue-
de interactuar e intentar resolver el desafio razonando
entre varios con un mismo objetivo. Con este tipo de
estrategias de ensefianzas que el docente universitario
utiliza hoy en dia, el estudiante “aprenda haciendo”, y
el trabajo en grupo genera que el saber circule y hace del
aula un lugar donde se produce algo de manera colecti-
va y colaborativa.

Existen varios referentes constructivistas, aunque cada
uno con sus miradas forman parte del mismo modelo:
todos coinciden en que el aprendizaje se construye, y el
rol del alumno es activo.

Edith Litwin (1998) define a la buena ensefianza. Los
alcances de la palabra “buena”, en este caso, difiere del
planteo en que se inscribié la didéctica en las décadas
anteriores, que se remitia a enseflanza exitosa con re-
sultados acordes a los objetivos que se anticiparon. A
partir de los “80 y “en ese contexto, la palabra “buena”
tiene tanto fuerza moral como epistemoldgica. Pregun-
tar qué es buena enseflanza en el sentido moral equivale
a preguntar qué acciones docentes pueden justificar-
se basdndose en principios morales y son capaces de
provocar acciones de principio por parte de los estu-
diantes. Preguntar qué es buena ensefianza en el sen-
tido epistemoldgico es preguntar si lo que se ensefia es
racionalmente justificable y, en dltima instancia, digno
de que el estudiante lo conozca, lo crea o lo entienda”
(Fenstermacher, 1989).

Respecto a la ensefianza comprensiva, Litwin entiende
que es un tema de la psicologia la preocupacién por la
comprensién. Para que la ensefianza sea comprensiva,
deberia favorecer el desarrollo de procesos reflexivos, el
reconocimiento de analogfas y contradicciones y perma-
nentemente recurrir al nivel de andlisis epistemoldgico.
El conocimiento que se genera sin una comprensién
auténtica, se olvida, no se puede aplicar o se ritualiza.
Litwin (1998) explica que la ensefianza es un proceso
de construccién cooperativa y, por lo tanto, los alcances
del pensamiento reflexivo y critico se generan en el sa-
16n de clase con los sujetos implicados. Segtin Contre-
tas deberfamos generar una concepcién de enseflanza
como proceso de bisqueda y construccién cooperativa.
La ensefianza no es algo que se le hace a alguien, sino
que se hace con alguien. Ensefiar es aprender, aprender
antes, aprender durante, aprender después y aprender
con el otro.

Para Steiman (2004) es fundamental que el aula se apro-
veche como un espacio de experimentacién y enriqueci-
miento donde el saber circule. El aula-taller es un pilar
del modelo constructivista, modelo de enseflanza que
se aplica en la UP, Facultad de Disefio y Comunicacién
por considerarse el mas favorable para el aprendizaje de
estudiantes del nivel universitario. En la construccién
del propio aprendizaje, el trabajo dulico es de “taller”,
en las aulas se aprenden procesos complejos y el error
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es asignado dentro del proceso de aprendizaje, en el lu-
gar del trabajo escolar. El aula es el lugar en el que las
practicas de ensefianza “son” y a partir de las que su
andlisis cobra sentido.

Davini (2008) menciona que el aula es el escenario de
las précticas de ensefianza y en torno a estas se cons-
truye el nuevo saber didéctico. En el aula se requieren
de buenos materiales para ensefiar, de buenas preguntas
que permitan pensar, de andlisis sisteméticos sobre las
propias préacticas que faciliten cambiar.

El alumno aprende mucho més cuando hace que cuan-
do escucha. Si el rol del estudiante es pasivo, no es-
tdn dadas las condiciones para que se involucre en las
actividades y esté motivado y comprenda, como seria
el ideal. La buena ensefianza es la que estd ligada a la
comprensién. La comprension del alumno significa que
entiende el tema y lo puede aplicar a otras situaciones.
En las aulas universitarias se ejercitan casos a modo de
ejemplo para estudiar los temas, si el alumno no com-
prende realmente los conceptos, no va a poder aplicarlo
luego a casos de la vida real, de su etapa profesional. Al
alumno no le sirve memorizar datos sin sentido, necesi-
ta comprender para luego poder aplicar.

Perkins (1985) dice que “el conocimiento sirve cuando
se lo puede aplicar en momentos concretos”. Habla del
“conocimiento productivo” para que el estudiante pue-
da después resolver problemas. El considera que no es
necesario saber todo, sino mds bien saber dénde buscar
la informacion, o a quién preguntar.

Perkins (1985) plantea que el “conocimiento como dise-
fio” tiene sentido. En el contexto del aprendizaje y de la
enseflanza, este concepto se opone al concepto del co-
nocimiento “como informacién”, donde el punto de vis-
ta es pasivo, es conocimiento almacenado. En cambio
cuando un dato se conecta con un propdsito, se vuel-
ve como un diseflo. De esta manera, toda informacién
es potencialmente disefio. Perkins afirma que no tiene
sentido la ensefianza y el aprendizaje que proporcionen
informacién muerta.

Alicia Camilloni (1995), en su texto “Reflexiones para
la construccién de una didéctica para la Educacién Su-
perior”, explica que en un tiempo en que la posesion de
la informacién y la capacidad para poseerla y producir
nuevo conocimiento, son condiciones para la supervi-
vencia de individuos y naciones, pareceria imprescin-
dible garantizar la formacién de los estudiantes en el
mas alto nivel.

La ensefianza en el nivel superior es la que presenta,
como cardcter tipico, la mayor densidad de informa-
ci6n entre todos los niveles del sistema educativo. Los
aprendizajes en el nivel superior deben cubrir una gran
variedad y extensién de dominios de informacién, asi
como generar un manejo auténomo del conocimiento,
rasgos que son esenciales al nivel.

Entre los docentes de la educacién superior se encuen-
tran presentes, con mucha frecuencia, un conjunto de
ideas que Camilloni (1995) denomina como “didécti-
ca del sentido comin”. Es conveniente problematizar
y reflexionar dado que si se pretende que los docentes
adopten normativas ofrecidas por una “didéctica cienti-
fica”, es preciso explorar, asi como se postula para todo
proceso de ensefianza, las ideas previas de los sujetos
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de aprendizaje para trabajar en ellas y facilitar la cons-
truccién de nuevas ideas por sustitucién, recomposi-
ci6n, enriquecimiento o reafirmacion.

Camilloni resume este tema diciendo que la buena do-
cencia deviene directamente de los saberes cientificos
del propio docente (ilusién del a-didactismo). El logro
de los aprendizajes depende de la responsabilidad del
alumno (paradoja sujeto joven y maduro a la vez), y de
las posibilidades que éste tiene para desarrollar compe-
tencias que la sociedad, la ciencia y la profesién exigen
de un graduado de la educacién superior (mito del filtro
social).

Asi pues, la didéctica de sentido comin es un esquema
conceptual pre-cientifico que requiere ser reemplazado
por una teoria de la ensefianza con la indispensable ca-
pacidad de critica de fundamentos y conclusiones. El
espiritu cientifico debe formarse reformandose. La ense-
fianza de nivel superior debe basarse en un pensamien-
to cientifico y, por ello, critico.

Las teorias didacticas estdn destinadas a describir, ex-
plicar y configurar las précticas de la ensefianza. Son
teorfas para la accién. La diddctica invita a lograr una
mejor comprensién de las teorfas para concretar la bue-
na relacion teoria-préctica.

Camilloni afirma que la diddctica es una ciencia social
pero no es una ciencia auténoma. Se sustenta sobre la
investigacién empirica. Es descriptiva y explicativa. Es
normativa, verificable, factible. Es cientifica y politica.
Tiene cardcter proyectual. La didédctica asume el com-
promiso de orientar a los tedricos y profesores desde
la ensefianza para generar aprendizajes significativos,
profundos y auténticos, con capacidad de resolver pro-
blemas de la vida real. Camilloni invita a pensar en-
tonces en un profesor que encare de la misma manera,
significativa, profunda y auténtica, no sé6lo la ensefianza
de su disciplina a sus alumnos, sino también su propio
desarrollo profesional.

Podemos afirmar después de este andlisis que ense-
fianza y aprendizaje estdn vinculados, pero no siempre
tienen una relacién de causa / efecto. Inicialmente de-
pende de cémo estén dispuestos los roles de docente /
alumno, entre si y qué actitud tienen ambos individual-
mente con el contenido. El modelo de ensefianza a apli-
car también modifica profundamente los resultados po-
sibles entre ensefianza y aprendizaje. No hay garantias
de que los alumnos aprendan en la universidad lo que
el docente ensena, por el sélo hecho de que escuchen
una exposicién pasivamente, no significa que la estén
entendiendo, asimilando, comprendiendo. Sélo estdn
recibiendo la informacién dada. Desde el rol docente,
hay que crear las condiciones para que el estudiante
pueda “estudiantar”. Estudiantar es hacer acciones de
un estudiante: como opinar, experimentar, preguntar;
para que puedan aprender.
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Abstract: Across an exhaustive historical conceptual tour there
is a thought over respect of the education and the learning in
the university area. The different models of education, the roles
of teachers and pupils, between them and individually are
analyzed. It is argued because both of them need to learn and to
qualify constantly and with a genuine commitment.
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no admbito universitdrio. Analisam-se os diferentes modelos de
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Resumen: ;Para quién diseflamos? ;Dénde? ;En qué contexto cultural, social y econémico? El disefio tiene hoy una herramienta
sin fronteras, no hay limites en el uso de la tecnologia, pero sin duda, las soluciones creativas a la necesidad del cliente nacen en
la mente de cada disefiador, comenzando con un proceso de reflexién y planificacién, imprescindible y enriquecedor.

El disefiar con sentido significa pensar, investigar, comparar, evaluar, conversar con el cliente, escuchar... para luego crear, propo-
ner, seleccionar, y finalmente implementar.

El siguiente ensayo, recopila la opinién de grandes referentes del disefio, y de la ensenanza del disefio, en temas relacionados al
disefio con sentido reflexivo, enfocado en quien lo utilizard, en qué ciudad, para que tipo de receptores, el disefio creativo pero
eficaz, impactante pero comunicativo e inteligente, sofiado pero posible.

Es una invitacién a la reflexién sobre el disefio en la universidad y el rol profesional, la préctica real de la profesién con sus dife-
rentes miradas y posibilidades.

Palabras clave: disefio — proceso creativo — formacion tedrica — investigacién — argumentacion — practica profesional — observa-
ci6n — reflexion.

Restimenes en inglés y portugués en la pagina 193]

Introduccién
El proceso de diseno comienza en el interior de cada

nizar, comunicar, todas acciones dentro de ese proceso
creativo.

disefiador. Como en todo proceso transitard por una se-
rie de pasos que lo llevardn a que su trabajo cumpla con
el objetivo pautado. Observar, pensar, proyectar, orga-

No existe un manual de instrucciones para disefiar, pro-
bablemente ante un mismo planteo, varios disefiadores
responderdn de manera diferente, porque cada uno re-
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