Universidad de

SanAndrés

UNIVERSIDAD DE SAN ANDRES
MAESTRIA EN EDUCACION

“La cronicidad en los estudios universitarios como disparidad en la representacion

social de la coproduccion de los aprendizajes de Matematica”

Autora: Ana Maria Kozak

Mentora: Doctora Marta Panaia



DEDICATORIA

A Santiago, por lo inconmensurable de su amor.

Y, a la memoria de mis padres.



AGRADECIMIENTOS

Agradezco a todos los profesores, estudiantes y graduados de la UTN-FRA que
participaron como informantes claves, por la generosidad de compartir conmigo sus
experiencias, visiones, inquietudes e incertibumbres que se producen en el ambiente del
aula entorno a la ensefianza/aprendizaje de la matematica.

A mi directora de tesis, Marta Panaia, por su generosidad, acompafiamiento, y los
fundamentales y valiosos aportes en este trabajo.

A la Directora de la Especializacion y Maestria en Educacion, Angela Aisenstein, por sus
consejos y acompafiamiento.

A los profesores de la Maestria que a través de sus seminarios me permitieron construir
una mirada nueva sobre la profesion docente.

A mis compaiieros de trabajo y amigos, Marcela, Cecilia, Leonardo, Roberto y Fabiana
quienes me han animado y acompafiado a lo largo de la realizacion de este trabajo.
Particularmente, a Silvia tanto por su cercania, amistad e incondicionalidad como por su
valiosa ayuda durante el proceso de investigacion.

A mi familia que me acompafian y animan en cada desafio intelectual. Especialmente, a
mis hermanos Tito y Monica.

Y parafraseando a Estanislao Antelo, por ultimo y al principio, por supuesto y
obviamente, antes y después a Santiago.

A todos, gracias.



INDICE

RESUMEN TECNICO

CAPITULO 1: EL PROBLEMA DE INVESTIGACION, SUS OBJETIVOS Y EL

DISENO METODOLOGICO

1.1. El problema de investigacion

1.1.1. Antecedentes que construyen la pregunta de la investigacion

1.1.2. Antecedentes que estructuran el marco tedrico que inscribe a la pregunta
de la investigacion

1.2. Objetivos Generales y Especificos

1.3. Disefio Metodologico

1.3.1. Limitaciones y resultados

CAPITULO 2: MARCO TEORICO

2.1. La coproduccion de los aprendizajes
2.1.1. Primera caracteristica de la educacion como proceso de trabajo
2.1.2. Segunda caracteristica de la educacion como proceso de trabajo

2.1.3. Tercera caracteristica de la educacién como proceso de trabajo
2.2. La coproduccion de los aprendizajes en el contexto institucional

2.2.1. El contrato fundacional de la Universidad Obrera Nacional

2.2.2. La renovacion del contrato fundacional: Universidad Tecnologica
Nacional

2.2.3. La coproduccion de los aprendizajes en la UTN-FRA a través del paso del
tiempo

2.3. Las representaciones sociales y la coproduccion de los aprendizajes
CAPITULO 3: LA COPRODUCCION DE LOS APRENDIZAJES DESDE LA
PERSPECTIVA DE LOS DOCENTES

3.1. Caracteristicas de los estudiantes de las asignaturas de base matematica en
el primer afo de la carrera

3.2. Caracteristicas de la figura de un buen profesor de las asignaturas AMI y
AyGA

3.3. Atributos de una buena clase. Una aproximacion a la ensefanza y el
aprendizaje

3.4. Posturas acerca del saber a ensefiar que orientan la ensefianza

14
15
21
23
23
25
29
34
43
43
47

50

56
67

71

79

84



3.5. Significados acerca de la evaluacién

CAPITULO 4: LA PERSPECTIVA DE LOS ESTUDIANTES ACERCA DE LA
COPRODUCCION DE LOS APRENDIZAJES

4.1. Sintesis del trabajo exploratorio que origina a la poblacion objeto de estudio
4.2. La perspectiva estudiantil acerca de la coproduccion de los aprendizajes
CAPITULO 5: LOS HALLAZGOS DE LA INVESTIGACION

5.1. Parecidos y diferencias de los significados de la coproducciéon de los
aprendizajes desde la perspectiva docente

5.2. Los significados que los estudiantes ofrecen acerca de la coproduccion de
los aprendizajes, sus parecidos y sus diferencias

5.3. Modelo de coproduccion del servicio educativo que construyen los
estudiantes y los docentes de las asignaturas de base matematica del primer afio
de las carreras de Ingenieria de la UTN-FRA

CAPITULO 6: CONCLUSIONES

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

88
95

96
104
117
117

122

125

130
137



RESUMEN TECNICO

A partir de una investigacion cualitativa de caso unico intrinseco de corte
transversal se indaga la problematica de la cronicidad de los estudiantes de las Cétedras
de Matematica del primer afio de las carreras de Ingenieria que se dictan en la Facultad
Regional Avellaneda de la Universidad Tecnoldgica Nacional en 2017.

Orienta este trabajo el interés por analizar si -en el contexto institucional sefialado-
un factor explicativo de la cronicidad en los estudios de grado est4 asociado al proceso
de afiliacion universitaria que, en general, los estudiantes transitan solos descubriendo y
comprendiendo los codigos universitarios implicitos, especificamente, aquellos
relacionados con los modos de actuar y comunicarse en el proceso de coproduccion de
los aprendizajes; es decir, los relativos al ambiente del aula, como espacio que concretiza
el encuentro entre los docentes y los estudiantes, y los estudiantes entre si entorno del
saber matematico.

Para ello, en el capitulo | se plantea el problema de investigacion, analizando qué
fuentes de la literatura especializada permitieron delimitarlo y constituirse en un estado
del arte; como también aquellas que permitieron la construccion del marco teorico.
Ademads, se enuncia el objetivo general y los objetivos especificos que definen la
naturaleza de la investigacion; para luego, exponer una descripcion -fundamentada- de la
metodologia que se emplea.

El capitulo 2 estd dedicado al marco tedrico cuyo proposito es situar el problema
que se estudia dentro de un conjunto de conocimientos que ofrecen una conceptualizacion
adecuada de los términos que se utilizan en la investigacion. Su construccion se efecta
con el aporte de tres lineas teodricas. En primer lugar, a partir del aporte de Panaia
(20152a;2015b), de la Educacion como proceso de trabajo se expone la coproduccion de
los aprendizajes como categoria de analisis que se desestructura a través de las siguientes
dimensiones: ser estudiante universitario, ser profesor, la ensefanza, el aprendizaje, el
saber ensefiado y la evaluacion. Seguidamente, se analiza el contrato fundacional y la
normativa que regula al servicio educativo nutrida con la informaciéon que ofrecen
referentes institucionales del contexto institucional para establecer qué variantes y qué
constantes regulan la coproduccion de los aprendizajes considerando aspectos historicos

y pedagdgicos. Por ultimo, se consideran las representaciones sociales como eje tedrico



que posibilita aproximar los significados que los docentes y los estudiantes otorgan a las
dimensiones en que se desagrega la coproduccion de los aprendizajes.

Luego, en el Capitulo 3 se realiza el analisis del caso desde la perspectiva de los
docentes de las Catedras de Analisis Matematico I y Algebra y Geometria Analitica con
el proposito de identificar y describir las representaciones sociales acerca de ser
estudiante, ser profesor, la ensefianza, el aprendizaje, el saber a ensefiar y la evaluacion
que guian los modos de actuar y comunicarse en el ambiente del aula.

Por otra parte, en el Capitulo 4, se presenta una sintesis de las caracterisiticas de la
poblacion estudiantil cronica a partir de la cual se selecciona -justificando- aquellos casos
que se designan informantes claves para, a través de sus relatos- identificar y describir las
representaciones sociales que los estudiantes elaboran acerca de las mismas dimensiones
que se analizo la perspectiva docentes.

Los hallazgos de la indagacion se presentan en el Capitulo 5, describiéndose qué
similitudes y qué diferencias presentan las posiciones que asumen los docentes y los
estudiantes para, luego, comparandolas, analizar si estos actores se comunican y actuan
dentro de un mismo modelo de coproduccién de los aprendizajes; y, por lo tanto, evaluar
si se corrobora o no el supuesto que funda la investigacion.

Por ultimo, en el Capitulo 6, por medio de una sistematizacion de los hallazgos a la
luz del marco teorico se ofrece una respuesta del objetivo principal de la investigacion y
se enuncian lineas de reflexion acerca de la coproduccion de los aprendizajes que se
aprecian de interés tanto en el contexto de la UTN-FRA como para el desarrollo de futuras

investigaciones relativas a la problematica que se aborda.



CAPITULO 1
EL PROBLEMA DE INVESTIGACION, SUS OBJETIVOS Y EL DISENO
METODOLOGICO

1.1. El problema de investigacion

La Facultad Regional Avellaneda (FRA), situada en la Ciudad de Villa Dominico del
Partido de Avellaneda en la Provincia de Buenos Aires, es una de las treinta Facultades
Regionales que arraigadas en distintas provincias de Argentina configuran a la
Universidad Tecnolégica Nacional (UTN), cuyo servicio educativo esta enfocado a la
formacion de Ingenieros.

En este ambito educativo se reconoce la existencia de un problema relativo a la
cronicidad en los trayectos estudiantiles. En particular, investigaciones desarrolladas en
la UTN-FRA, lo focalizan en las asignaturas de base matematica del primer afio de las
carreras de Ingenieria. (Simone, Iavorski Losada, Somma, Garaventa y Wejchenberg,
2015; Somma y lavorski Losada, 2015; Rio y Somma, 2016)

La literatura especializada reconoce a la cronicidad como una figura que se ubica
entre el abandono o el egreso en un tiempo mayor al tiempo tedrico de la carrera y, aunque
este fendmeno se indague desde distintas posturas tedricas y en distintos contextos
regionales e institucionales, para explicar sus causas se consideran una multiplicidad de
factores relacionados tanto con el sistema educativo y las instituciones como de orden
académico o relativos a aspectos personales de los estudiantes. (Tinto, 1993; Ezcurra,
2005; Ezcurra, 2007; Zanfrillo y Garcia, 2013; Garcia de Fanelli, 2014; Paoloni, 2015;
Algaranaz, Castillo y Guevara, 2017; Haberfeld, Marquina y Morresi, 2018; Lemaitre
2018)

Centrados en uno de ellos, la indagacion respecto de la cronicidad en los estudios
universitarios se posiciona en analizar si los docentes y los estudiantes de las catedras del
area de matematica del primer afio de la carrera en la UTN-FRA participan en el proceso
de coproduccion de los aprendizajes desde significados convergentes en relacion a qué es
ser profesor, qué es ser estudiante, qué es ensefar, aprender y evaluar como también,
acerca del saber ensefiado.

La eleccion de esta via investigativa se sustenta en suponer que el posicionamiento

de los estudiantes en éste proceso en la etapa inaugural de sus estudios presenta



desventajas respecto del asumido por los docentes; porque se considera como hipotesis
que la poblacién estudiantil -a diferencia del claustro docente- debe descifrar y
comprender un mundo de coédigos implicitos que les es ajeno y, por lo tanto, la cronicidad
puede estar vinculada con las dificultades que atraviesan a raiz de transitar en solitario la
construccion de una manera de ser estudiantes universitarios en la etapa inaugural de sus
carreras.

El interés por estudiar este fendmeno desde la perspectiva que se sefiala se relaciona
con la intencion de aportar conocimiento tanto para la mejora del servicio educativo en
el primer nivel de la carrera como para abordar algunas de sus repercusiones; puesto que
para un estudiante no avanzar en la carrera puede desembocar en el abandono de los
estudios universitarios y frustrar una vocacion profesional, y para el gobierno de la
facultad la traduccion de esta problemadtica presenta efectos presupuestarios, edilicios y
académicos.

En consecuencia, la pregunta general es:

(Qué similitudes y qué diferencias presentan las representaciones sociales de los
estudiantes y los docentes del area de matemadtica del primer afio de las carreras de

Ingenieria en la UTN-FRA acerca de la coproduccion de los aprendizajes?

1.1.1. Antecedentes que construyen la pregunta de la investigacion

El interrogante que se enuncia resulta de seleccionar por medio del acervo tedrico un
camino posible para analizar el problema de cronicidad detectado en la institucion.

En principio, el relevamiento de fuentes bibliograficas muestra que la tematica esta
relacionada con la problematica del acceso, retencion y egreso que -a partir de la década
del noventa- surge como campo de indagacién asociado con el proceso de
democratizacion del acceso a los estudios superiores y, consecuentemente, la expansion
y masividad de la matricula universitaria.

En este sentido, Lemaitre (2018) en el informe CRES 2018 respecto de la Educacion
Superior en América Latina y el Caribe sefiala que la masificacion no es so6lo una
expansion cuantitativa del sistema universitario, sino también un fendmeno que muestra
el arribo de una nueva poblacién de estudiantes, mas heterogénea y que introduce una

gama de intereses, aspiraciones y expectativas diferentes a las que la educacion superior



histéricamente daba respuestas. La autora enuncia que este fendémeno instala en las
instituciones de educacion superior la preocupacion por el retraso en la progresion o el
abandono, sefialando que conocer sus causas constituye factores claves para hacer del
acceso a la educacion superior una oportunidad de verdad y no una respuesta artificial a
una demanda sustantiva.

Garcia de Fanelli (2014), en Argentina, al relevar la produccion académica dentro
del campo de las ciencias sociales relativa al rendimiento académico y al abandono,
publicada entre el afio 2002 y el 2012, destaca que en los trabajos analizados predomina
la indagacion respecto de los factores individuales, externos a la organizacion
universitaria, como ser: género, nivel educativo de los padres, la actividad econdmica, la
formacién educativa previa y la edad del estudiante. A su vez, concluye que la
“produccién cientifica muestra un avance importante dentro del campo de la economia
de la educacion, pero un escaso desarrollo aun en el plano de la sociologia y del analisis
organizacional del rendimiento académico y del abandono universitario” (18). En
particular, respecto de su estudio desde la sociologia, sefiala que una de las perspectivas
tedricas cuya eleccion predomina es la teoria reproductivista de Bourdieu; en ellos la
atencion estd puesta en los condicionantes culturales y socioecondémicos de los
estudiantes y la brecha entre el “habitus” de los estudiantes que son la primera generacion
con estudios de educacion superior y la cultura institucional.

Por su parte, Haberfeld ez. al. (2018) al analizar el sistema de educacidon superior
argentino exponen que “el desgranamiento -en 2016- de los estudiantes de los estratos
socio-econdmicos bajos y bajos-medios en la universidad se ubica entre el 40% y el 50%,
mientras que la de los estratos medios y medio-altos, oscila entre el 20 y el 30%” (19);
senalando que, no obstante las politicas de inclusion social, “el sistema universitario
argentino resulta expulsivo y refractario de los sectores social y econdmicamente menos
favorecidos” (19). Asimismo, aunque todos los estudiantes enfrentan dificultades al inicio
de sus trayectorias, los autores asumen que aquellos que provienen de los sectores bajos
y medio-bajos tienen mayores dificultades que sus pares; y citando a Bourdieu y Passeron
(2003) y Bourdieu (2008) destacan que la idea de capital cultural, como expresion de las
técnicas del trabajo intelectual y del arte de organizar el aprendizaje, puede ser un marco
explicativo de las dificultades que se observan en las trayectorias estudiantiles en funcion
de alcanzar el egreso puesto que “en la universidad tradicional, estas competencias son

presupuestas y, por ello, no suelen ser objeto de ensefianza” (19).



Las apreciaciones de Garcia de Fanelli (2014) y de Haberfeld et. al. (2018) invitan
a reflexionar si arribar a la universidad con un capital cultural insuficiente aumenta las
probabilidades de fracaso en los estudios universitarios. En este sentido, se hallan estudios
como, por ejemplo, el de Iavoski Losada (2010:4) sobre las condiciones socioecondémicas
de graduados de las carreras de Ingenieria Electronica e Industrial en la UTN-FRA que
muestra que lograr el egreso es posible aunque los estudiantes mayormente provengan de
hogares conformados por padres con nivel educativo secundario y cuya condicién de
actividad se concentra, en la mayoria de los casos, entre obreros o empleados del sector
privado. Este caso, a modo de contragjemplo, hace posible suponer que la trama de
intercambios y funciones que a lo largo del tiempo concretizan una cultura institucional
que determina -segun Fernandez (1994)- conceptualizaciones relacionadas con los modos
en que se ofrece el servicio educativo pueden constituirse en barreras que obturen las
trayectorias estudiantiles independientemente del capital cultural que posean los
estudiantes en el momento de su ingreso al sistema de educacidn superior.

No obstante, el relevamiento de investigaciones respecto de la problematica y el
campo profesional que interesa en este trabajo, se observa que la tematica es de interés y
atraviesa distintas culturas institucionales.

Por ejemplo, las indagaciones de Paoloni (2015) y Chiecher (2015), en el &mbito
de las carreras de Ingenieria de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (Cérdoba)
(UNRC), describen una poblacion estudiantil que proviene de estratos medios y medio-
altos, que, mayoritariamente, no trabajan. En este contexto institucional, el estudio
desarrollado por Paoloni (2015) sobre estudiantes ingresantes a las carreras de Ingenierias
de la UNRC en 2013, identifica al rendimiento académico como un factor predominante
en los procesos de abandono o lentificacion de los estudios universitarios. Observacion
que se condice con la investigacion desarrollada por Chiecher (2015) en la cual 46 de 101
estudiantes entrevistados expresan que abandonaron la carrera por dificultades en el
cursado y aprobacion de una o mas asignaturas del plan de estudios.

En la UTN-FRA, que representa una cultura institucional distinta a la de la UNRC,
el interés por indagar en relacion con esta problemadtica no es ajeno, ya que desde el 2006,
el Laboratorio de Monitoreo de Insercion de Graduados (MIG) realiza investigaciones
con el objetivo general de desarrollar relevamiento estadistico e investigacion permanente
que se traduce en el aporte de conocimiento relativo a las trayectorias laborales de los
egresados, sus modalidades de insercion en el mercado de trabajo, las profesiones mas

demandadas, las caracteristicas de esta demanda y cudles son los requerimientos de la



formacidn que son necesarios posteriormente al egreso; como también, estudios referidos
a los trayectos estudiantiles con el propdsito de caracterizar las modalidades de cursado
y los procesos de interrupcion, abandono y cronicidad de los alumnos que dejan los
estudios o permanecen en la institucion.

En este marco, los resultados de los estudios llevados a cabo en la UTN-FRA por el
MIG referidos a trayectorias estudiantiles, son fuentes que -a modo de punto de partida-
impulsaron la identificacidon y construccion del problema que se aborda. En particular,
su enunciacion, por una parte, es consecuencia de la lectura de los resultados de la
investigacion efectuada en el 2012 por Simone et. al. (2015); estudio donde se desarrolla
un relevamiento de la cohorte 2007 con el objetivo de identificar situaciones de cursada
e indagar acerca de los motivos que inciden en las situaciones de avance, cronicidad,
interrupcion o cambios de carrera. Por otro lado, surge de las conclusiones del estudio
realizado por Somma et. al. (2015), que en el 2012 recuperaron de manera retrospectiva
lo sucedido con los estudiantes ingresantes del 2007 regulares al 2012 e indagaron en la
identificacion y andlisis de los perfiles de los alumnos, centrando la atencién en la
presencia de factores que intervienen tanto en las posibilidades reales de estudio y
permanencia en el sistema como en la fragmentacion de esas experiencias.

Estas indagaciones de corte retrospectivo y longitudinal exponen dimensiones que
permiten visibilizar obstaculos que afrontan los alumnos cuando aun no han superado el
cursado de las asignaturas de los dos primeros afios de las carreras de Ingenieria en la
UTN-FRA.

Simone et. al. (2015) concretizan el trabajo con 103 ingresantes de la cohorte 2007
que en 2012 continuaban inscriptos en la UTN-FRA; poblacion que agrupan bajo cuatro
categorias de situacion de cursada: “cumple con el plan, avanza con dificultad, presenta
retrasos importantes y no logra continuidad temporal minima de los estudios” (164) para
-luego- analizar las condiciones que rodean a cada categoria considerando factores:
“académicos o institucionales, caracteristicas socio-demograficas de los estudiantes y su
hogar de origen y caracteristicas de la insercion en el mercado de trabajo de los alumnos
que trabajan y estudian, y de aquellos que poseen otra forma de manutencidon, como ser
becas” (165). Desde esta perspectiva, una conclusion a la que arriban es que el 50% de
los estudiantes entrevistados evaltia que, en general, el recorrido académico -al interior
de la carrera y de la institucion- resulté dificil; surgiendo como causas preponderantes las
dificultades en el cursado de las materias basicas -en especial, AMI y AyGA-, y “el

proceso de adaptacion de la escuela media al nivel de exigencia de la universidad” (171).



Somma et. al. (2015) observan las trayectorias educativas en el nivel superior
articulando las dimensiones de ser estudiante y ser trabajador detectando que “la
percepcion sobre el rol docente también aflora en el discurso de los alumnos a la hora de
reflexionar tanto sobre las dificultades encontradas como sobre los aspectos positivos del
trayecto en la universidad” (205). A la par, las investigadoras al analizar la dimension
referida a “los contenidos y dispositivos de aprendizaje y evaluacion presentes en los
programas de las materias” (206) -en coincidencia con la investigacion de Simone et. al.
(2015)- encuentran que los alumnos que tienen mayores dificultades en sus trayectorias
académicas declaran transitar “dificultades en el pasaje de la escuela secundaria a la
universidad en cuanto a la diferencia en los regimenes culturales e institucionales de cada
nivel educativo y la debilidad de conocimientos previos que el nuevo grado les exige”
(206).

La mirada conjunta de los trabajos de Garcia de Fanelli (2014), Simone et. al.
(2015), Somma et. al. (2015), Paoloni (2015), Chiecher (2015) y Haberfeld et. al. (2018)
remiten a pensar de qué modo en las dificultades que atraviesan los estudiantes subyace
que “es a lo largo de la educacion y particularmente en los grandes cambios de carrera
educativa cuando se ejerce la influencia del origen social” (Bourdieu y Passeron,
2013:28). Pero, a la par, preguntar acerca de como influye el proceso de “adaptacion a
un mundo de codigos implicitos como el universitario en el que se debe entender que es
lo que no estd dicho y ver lo que no se muestra” (Feluozi (2008) citado por Panaia,
2015a:224). Situacion, que también es observada por Ezcurra (2005) ya que -a través de
una investigacion empirica de corte cualitativo que indaga las principales dificultades de
los alumnos de primer ingreso en la Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS)-
concluye que los estudiantes que arriban a la universidad aprenden a recorrer la transicion
por si mismos (123), expresando que: “se configura una transicion, un proceso y un
periodo de ajuste, pero a un mundo universitario nuevo y en ocasiones por completo
desconocido que suele acarrear dificultades muy grandes” (119).

En consecuencia, se comprende que indagar acerca de la problematica de la
cronicidad requiere una postura dubitativa que permita evaluar tanto la construccion de
las trayectorias estudiantiles -entendidas como proceso que se desarrolla a lo largo del
tiempo y en un contexto institucional, social y politico- como los programas
institucionales en los cuales ellas se construyen, poniendo en tension las dimensiones

relativas al capital cultural y a la aprehension de codigos implicitos.



1.1.2. Antecedentes que estructuran el marco tedrico que inscribe a la pregunta de la

investigacion

Los aportes tedricos que se enuncian en el apartado anterior invitan a preguntar coémo se
materializa en la institucion las dificultades de los estudiantes en la adaptacion al mundo
universitario y, se asume que una respuesta posible es cuando se identifica en la matricula
de la carrera a la poblacion estudiantil que no avanza en sus estudios universitarios y se
corresponde con aquella denominada, cominmente, como alumnos re-cursantes.

La categoria de estudiante re-cursante denota casos de repitencia, es decir, su
caracteristica es la accion de inscribirse reiteradamente en una actividad docente, sea por
no haber cumplido en ciclos académicos anteriores los requisitos de regularidad o de
acreditacion de una asignatura o bien por causas ajenas al ambito académico. (Oliver,
Eimer, Balsamo y Crivello, 2011; Algaranaz, 2017)

Son alumnos que permanecen sin avanzar, €ste estar en la institucion los ubica en
una situacion de cursada de cronicidad, esto es, registran actividades académicas que de
no derivar en el abandono de los estudios implicara alcanzar el egreso de la carrera en
mas tiempo que el establecido por la duracion formal de la cursada. (Somma et al., 2015).
Como expresan Garcia de Fanelli (2014) y Simone ef al. (2015) pertenecen a la categoria
de situaciones de riesgo académico, esto es, integran una poblacion con riesgo de
abandono y/o alejamiento de la Facultad cuyos factores explicativos son multicausales y
no exclusivos del ambito educativo; y es a partir de reconocerlos que se plantea la
pregunta que funda esta tesis.

Reconocer en la institucion la presencia de estudiantes cronicos despierta inquietud
tanto acerca del significado que estos actores otorgan a su situacién de cursada como,
también, en relacion con la dimension técnico-pedagogica’ del servicio educativo que se
ofrece.

Por lo tanto, se decide indagar respecto de los modos en que se desarrolla la relacion
docente-alumno limitados a los cursos del area de matematica del primer afio de la carrera
porque como demuestran Simone et. al. (2015) y Somma et. al. (2015) es el area
disciplinar donde se observan las mayores dificultades de cursado en la UTN-FRA; y
porque como afirman Astin (1993), Upcraft y Gardner (1989) mencionados en Azcurra

(2005) es esencial para el desarrollo estudiantil el compromiso de los docentes con los

! Entendemos como dimension técnico-pedagdgica a los campos epistemoldgico, pedagodgico y didactico que
caracterizan como se lleva a la practica los fines del servicio educativo en la UTN-FRA.
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estudiantes (128) ya que como expresan Ortiz Cardenas y Martinez Flores (2010) citados
por Panaia (2015b:63), los profesores son una dimension institucional clave, puesto que
son quienes actuan, principalmente, como traductores de los codigos y esta traduccion
estd siempre ligada a un marco simbdlico aportado por la institucion, porque las
instituciones educativas funcionan como campos de fuerza que controlan, socializan y
ayudan a construir la subjetividad.

La intencion de caracterizar como se produce la relacion docente-estudiante
requiere seleccionar un marco tedrico como marco de referencia. En este caso se decide
adoptar la perspectiva que ofrece Panaia (2015a; 2015b) caracterizando a la Educacion
como proceso de trabajo desde el campo de la sociologia de las profesiones, centrandose
en la funcion de transmision en el ambito universitario.

La autora sefiala que un proceso educativo puede entenderse como un servicio que
siempre es co-producido por un conjunto de actores; y considera que los aprendizajes son
resultantes de una accion desarrollada por los profesores y los alumnos en la cual es dificil
establecer a priori el compromiso de trabajo de cada una de las partes de la diada, porque

como expresa citando a Zarifian (2013),

la cuestion del servicio es una transformacion, una modificacion y la generacion del servicio no nace
en el tiempo de la actividad, sino en la actividad misma, en su contenido mismo, pero en una doble
actividad: la de los “trabajadores del servicio” que ofrecen la posibilidad de realizacion del mismo
y la del destinatario en si mismo que asimila esta posibilidad, contribuyendo a su realizacion
efectiva. Hay siempre coproduccion, porque se plantea siempre la apropiacion del servicio por el
destinatario, el beneficiario. En cada caso, hay que examinar que producto de la “actividad del
trabajador” y del destinatario, contribuye a que el proceso educativo, se encuentre efectivamente

realizado. (Panaia, 2015b:57. Las comillas y la bastardilla son de la autora)

Cabe aclarar que equiparar al proceso educativo a un servicio no significa que se
reduce la ensefianza a la prestacion de un servicio y que, por ende, los aprendizajes
suceden por el simple hecho de que €l ocurra. Su alcance se aplica a la interaccion entre
profesores y estudiantes que se traducen en modos de accidon y comunicacion que se
desarrollan en las aulas; es decir, el posicionamiento que se adopta es considerar que el
proceso de coproduccion de los aprendizajes es una relacion de incertidumbres porque su
concrecion esta ligada a los distintos niveles de compromiso de trabajo que los docentes
y los estudiantes ponen en juego al interactuar en las aulas en torno a un saber que ha de

ser ensefiado y aprendido.
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Asimismo, se comprende que es una relacion de incertidumbres porque se supone
que los distintos niveles de compromiso de trabajo estan vinculados con los significados
que cada actor posee acerca de qué es ser profesor y estudiante, qué es ensefiar, aprender
y evaluar como, también, acerca de las visiones respecto del saber ensefado;
considerandose que estas dimensiones se constituyen en ejes que permiten examinar
como el servicio educativo es efectivamente realizado y que una via para ello surge de
la Didactica, puesto que este campo disciplinar -seglin sefiala Davini (2008:58)- no es un
conocimiento que busca solo explicar o entender lo que ocurre al ensefiar o al aprender,
sino que estd decisivamente orientado a la acciéon y comprometido con promover
experiencias de aprendizaje relevantes.

Moviliza estudiar el fenémeno de la cronicidad desde la perspectiva que se describe
porque -como refiere Azcurra (2005)- la atencidn institucional de la problematica
requiere una jerarquizacion del primer afio de las carreras; esto es, “actividades dirigidas
al alumnado, programas de orientacion y apoyo académico pero, también, una revision
de la ensefianza y, en ese contexto, de las practicas docentes” (131).

En este sentido, Pierella (2018), en la Universidad Nacional de Rosario, efectiia una
investigacion con el propdsito de indagar la perspectiva de los profesores de primer afio
sobre diferentes dimensiones relativas a la ensefianza universitaria y, en particular, acerca
de las visiones que el cuerpo de docentes tiene respecto de los estudiantes en su condicion
de ingresantes a una institucion que plantea nuevas normativas y regulaciones y que los
inscribe en una logica de reconocimientos intersubjetivos e intergeneracionales diferente
del nivel medio. La autora, a partir del relevamiento de las investigaciones acerca del
proceso de afiliacion universitaria, determina que la problematica del abandono, la
retencion y la permanencia en el primer afio de la carrera universitaria - en la region-
desde la perspectiva docente ha sido poco explorada. Y, desde este hallazgo, afirma que
resulta relevante desarrollar indagaciones en este sentido, porque recuperar la
reflexividad de los profesores del primer afio de la universidad sobre las principales
dimensiones que se ponen en juego en la practica docente puede ser una instancia propicia
para conceptualizar este ciclo inicial de la educacion superior. (Pierella, 2018:13)

En este posicionamiento, los resultados preliminares elaborados por Pierella (2018)
exponen que las percepciones y categorizaciones de los docentes sobre los estudiantes
inciden en las ofertas de ensefianza y estas son atravesadas por una serie de tensiones que
se identifican en el plano del curriculum puesto que “el modo en que se piensa o

representa a los ingresantes no estd desvinculado de la definicion del contenido
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(seleccion, organizacion, secuenciacion), las estrategias de enseflanza y las modalidades
de evaluacion priorizadas™ (9).

A su vez, coincidiendo con Ezcurra (2005, 2007) y Coulon (2005), Pierella
(2018:13) concluye que es un desafio para los actores universitarios tender hacia la
revision del primer aflo como una instancia con institucionalidad e identidad propia,
demandando un nuevo paradigma que defina las caracteristicas y condiciones del trabajo
de los docentes.

Considerando las afirmaciones de Ezcurra (2005, 2007) y Pierella (2018:13), en
relacion con las actividades dirigidas al alumnado, programas de orientacion y apoyo
académico, el gobierno de la UTN-FRA destina recursos econdmicos que sostienen un
sistema de tutorias, de caracter orientador, para los estudiantes del primer afio de la carrera
en el marco de un Programa Institucional de Acceso, Insercion, Permanencia y Egreso?.
También, deriva fondos de su producido propio para solventar el funcionamiento de
Espacios de Consulta y Seminarios de Catedra® de las asignaturas del area de Matematica
del primer afio de la carrera. Pero, se observa que existe una vacancia en relacién con
acciones que actuen sobre la dimension técnico-pedagogica.

En consecuencia, se identifica que una via de intervencion institucional no
explorada involucra la toma de decisiones que acttien sobre el rol de los docentes en el
proceso de coproduccion educativa, porque como afirma Panaia (2015a) resulta necesario
que “el docente universitario ademas de co-productor [sea] un traductor de los codigos
de socializacion que el medio de origen [de los estudiantes] no logré proveer” (224).

Desde este posicionamiento, se conjetura que, promover desde el nivel de
definiciones politico-ideologicas* un plan de mejora del servicio educativo que actie
sobre la dimension técnico-pedagodgica puede provocar una mejora en las trayectorias

estudiantiles.

2 La UTN-FRA, en 2005, cred el Proyecto de Tutorfas, en €l cual los tutores egresados de las carreras de Ingenieria que
se dictan en la Facultad acompafian a los estudiantes en la experiencia de transitar el primer afio de estudio universitario.
Los objetivos del proyecto son: (i) favorecer la integraciéon de los alumnos en el proceso de transicion al ambito
universitario mediante el acompafiamiento y la orientacion académica, (ii) facilitar estrategias de aprendizaje que
promuevan el desenvolvimiento y autonomia del estudiante, (iii) apoyar al estudiante en el desarrollo de una
metodologia de aprendizaje acorde a las exigencias de los estudios superiores, (iv) detectar problematicas que influyan
directa o indirectamente en el desempefio del estudiante y que requieran de una atencioén profesional especializada y
(v) brindar informacion sobre aspectos administrativos y/o académicos acorde a las necesidades de los alumnos.

3 Los Espacios de Consulta y Seminarios de Catedra de AMI'y AyGA son espacios extracurriculares que se desarrollan
semanalmente acompafiando el periodo de clases (marzo-noviembre) y de exdmenes recuperatorios (diciembre y
febrero). En los Espacios de Consulta los estudiantes pueden consultar actividades practicas o conceptos tedricos. Los
Seminarios de Catedra, estan disefiados como espacios para la revision del marco tedrico de las asignaturas.

4 Entendemos como nivel de definiciones politico-ideologicas al conjunto de demandas culturales, politicas y
econdmicas que son responsabilidad del gobierno de la UTN-FRA.
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En particular, se considera que las acciones de mejora deben relacionarse con
propuestas institucionales que fortalezcan la performance docente para que el claustro
involucre en su hacer las funciones de co-producir y traducir, porque “cumplir esta doble
funcion de inclusion y formacion en una poblacion heterogénea y desconocida, para la
que se carece de herramientas para comprender y ayudar, es una tarea de resultados
inciertos” (Panaia; 2015a:225).

Sin embargo, se comprende que una intervencion institucional instala una tension
entre los significados y propodsitos que el profesorado entiende que su rol solicita y
aquellos que la gestion propone.

Por ello, se considera pertinente inscribir el trabajo de investigacion en el marco
tedrico que -entre otros autores- ofrece Jodelet (1984; 2011) respecto de las
representaciones sociales (RS) y su aplicacion en investigaciones referidas al campo
educativo.

La eleccion se justifica porque en el contexto donde se investiga interactiian el
conocimiento cientifico y el conocimiento de sentido comun; es decir, la relacion de
coproduccion (Panaia, 2015a; 2015b) que vincula a los docentes y a los estudiantes es
construida mediante acciones orientadas, del lado del profesorado, por referencia a un
saber cientifico y su transposicion y, del lado estudiantil, por el aprendizaje de
competencias nuevas. Asimismo, como se sefiald previamente, estas acciones son
desarrolladas por los actores por medio de distintos niveles de compromiso de trabajo, y
esta variacion al estar asociada con conocimientos, opiniones, creencias, ideologias que
orientan y determinan modos de actuar y de comunicarse se asume estan vinculadas a las
RS que los docentes y los alumnos poseen acerca de ser profesor, ser estudiante, el saber
ensenado, sobre la ensefanza y el aprendizaje y sobre la evaluacion

Entonces, considerando que las RS son modalidades de pensamiento bajo aspectos
constituyentes (los procesos) y constituidos (los productos obtenidos), que obtienen la
especificidad de su cardcter social, la investigacion esta centrada en el aspecto
constituyente que consiste en interrogar a los sujetos objeto de estudio en relacion con
vinculaciones socio-histdricas y culturales especificas, entendiendo que cada sujeto es
productor de sentido y que expresa en su RS el sentido que da a su experiencia en el
mundo social. (Jodelet, 1984; Araya Umaiia, 2002)

La seleccion del camino tedrico que se describe surge porque se supone que
desarrollar una reforma, sin conocer las representaciones sociales desde las cuales los

docentes desarrollan sus acciones de coproduccién y traduccion de codigos, seria
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equivalente a provocar una perturbacion en un sistema complejo; y, como afirma
Aguerrondo (2002), muchos de los fracasos en los cambios educativos son por no
plantear cambios estructurales que definan un nuevo paradigma o que suceda lo que
afirman Perrenoud (2006), Zabalza (2006) y Diaz Barriga (2006) que la reforma sélo se
sostenga en el plano discursivo institucional.

En consecuencia, el desafio que presenta el disefio de un dispositivo institucional
de esta naturaleza que favorezca el compromiso y la adhesion del docente como elemento
clave en la coproduccion del servicio educativo y, por lo tanto, influya en la adhesion y
compromiso de los estudiantes para producir un eficiente proceso de aprendizaje es que
la relacién estudiante-docente tenga un menor grado de incertidumbre como
consecuencia de transparentar las concepciones y las acciones que definen al proceso
educativo.

Evaluando que no se revela como un problema resuelto teéricamente y que en la
UTN-FRA no se registran investigaciones en este sentido, se propone un trabajo de
naturaleza cualitativa que aborda como se lleva a cabo el servicio educativo en las
catedras de Analisis Matematico I (AMI) y Algebra y Geometria Analitica (AyGA) a
través de las voces de los docentes y de los estudiantes; considerando que los resultados
que se obtengan permitirdn elaborar reflexiones viables para el ambito académico
institucional que deriven en conocimiento que permitiria disefiar y gestionar dispositivos
en pos de la mejora del servicio educativo, atendiendo las particularidades y las
singularidades de los actores que estdn implicados en el proceso de coproduccion del

aprendizaje de la matemadtica en el primer afio de la carreras.

1.2. Objetivos Generales y Especificos

El objetivo general del proyecto de investigacion es:

- Comprender qué similitudes y qué diferencias presentan las representaciones
sociales de los estudiantes y los docentes del drea de matematica del primer
afio de las carreras de Ingenieria en la UTN — FRA acerca de la coproduccion

de los aprendizajes.

Consecuentemente, los objetivos especificos son:
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- Identificar las similitudes y las diferencias de las representaciones sociales
acerca de la coproduccion de los aprendizajes de matemaética de los docentes
del primer afio de las carreras de Ingenieria de la UTN-FRA.

- Identificar las similitudes y las diferencias de las representaciones sociales
acerca de la coproduccion de los aprendizajes de matematica de los estudiantes
del primer afio de las carreras de Ingenieria de la UTN-FRA.

- Explorar si las similitudes y las diferencias de las representaciones sociales
acerca de la coproduccion de los aprendizajes de matematica identificadas en
los estudiantes y en los docentes del primer afio de las carreras de Ingenieria de
la UTN-FRA permiten describir un modelo de coproduccion del servicio
educativo.

- Re-orientar la mejora del proceso de coproduccion del aprendizaje de la

matematica en el primer afio de las carreras de Ingenieria de la UTN-FRA.

1.3. Disefio Metodologico

Como se adelant6 previamente, la investigacion aborda uno de los posibles factores que
la literatura especializada sefiala como causante de la situacion de cronicidad en los
estudios universitarios; por ello, el foco de la misma se ubica en comprender si los
docentes y los estudiantes de las catedras de base matematica del primer afio de la carrera
interactian en el proceso de coproduccion de los aprendizajes a través de RS
convergentes acerca de qué es ser profesor y estudiante, qué es ensefiar, aprender y
evaluar como, también, acerca de las visiones respecto del saber ensefiado.

Por lo tanto, este trabajo, en términos de Maxwell (1996:17-20) citado por
Vasilachis de Gialdino (2006:31)- se encuadra en el conjunto de indagaciones que tienen
como proposito comprender los significados que los actores dan a sus acciones, vidas y
experiencias, y a los sucesos y situaciones en los que participan, en un contexto y en un
determinado tiempo historico y social.

Por ende, la estrategia general de investigacion es el enfoque cualitativo porque,
como refiere Gallart (1992) en Forni, Gallart y Vasilachis de Gialdino (1992), ellos son

estudios
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Interpretativos, profundos en sus analisis, indagadores de significados y atraviesan la superficie; su
interés radica en la descripcion de los hechos para su comprension individual, grupal, en un contexto
determinado; admiten mas de una perspectiva para la comprension e interpretacion; y, no se

proponen lograr generalizaciones. (Gallart, 1992:110)

En esta postura metodologica, se desarrolla un estudio cualitativo a través del
método de estudio de caso instrumental puesto que siguiendo a Blasco (2005) citado por
Neiman y Quaranta (2006) el conocimiento del caso aporta a un campo de indagacion
mas amplio y su disefio “estd dominado por un doble movimiento de la teoria-a-la-
practica o deductivo-inductivo y de la préctica-a-la teoria o inductivo-deductivo”.
(Neiman y Quaranta, 2006:231)

El caso que se selecciona es conformado por estudiantes y docentes de las Catedras
de Matematica del Primer Afio de las Carreras de Ingenieria que se dictan en la UTN-FRA
situada en la ciudad de Villa Dominico del Partido de Avellaneda de la Provincia de
Buenos Aires en 2017.

Se elige el afio 2017 porque en este ciclo académico se implementa una nueva
norma que modifica el régimen de acreditacion de las asignaturas. Es decir, a las figuras
de acreditacion vigentes se agrega la categoria: Aprobacion Directa (el estudiante acredita
la asignatura). Situacion novedosa en el contexto de indagacion dado que los requisitos
para su aplicacion no son discrecionales, sino que responden a una Ordenanza’® que rige,
de modo general, en todo el &mbito de la Universidad.

Por lo tanto, se evalua de interés anclar la investigacion en este momento temporal
otorgandole a la misma la cualidad de transversal; ya que, probablemente, los cambios
que la nueva normativa introduce, perturban el proceso de coproduccion de los
aprendizajes que se desarrollaban en las Catedras.

La recoleccion de la informacion se lleva adelante a partir de un plan que se
organiza como respuesta a los objetivos de la investigacion. En este sentido, las técnicas
que se utilizan y articulan son:

- El analisis documental, entendido en términos de Valles (1999:119) como una
estrategia metodoldgica de obtencion de informacion, pero -también- con el propdsito de
justificar y acreditar el andlisis e interpretaciones, y de efectuar una reconstruccion
historica tanto del contexto de indagacion como de los significados atribuidos en ese

ambito a la coproduccion de los aprendizajes.

5 Universidad Tecnoldgica Nacional (2016), Ordenanza N° 1549 Consejo Superior.
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- Las entrevistas semiestructuradas que Kvale (1996:124) citado por Meo y Navarro
(2009:8) define como una conversacion que se desarrolla a partir de una secuencia de
temas y preguntas a cubrir, pero hay una apertura para modificar tanto la secuencia como
las formas de las preguntas teniendo en cuenta tanto las respuestas que ofrece el
entrevistado como su relato.

- Los grupos focales, porque permiten explorar -segun expresan Kamberelis y
Dimitriadis (2015:523) lo que las personas piensan, como piensan y por qué piensan de
esa manera en un ambiente de interacciéon donde, ademas, resulta posible observar las
formas complejas en que las personas se posicionan en relacién unas con otras conforme
procesan preguntas, cuestiones y temas de modos centralizados.

En relacién con el andlisis documental se consideran fuentes bibliograficas
referidas a la historia de la UTN-FRA y la documentacion oficial de la institucion relativa
al proceso educativo desde la etapa fundacional en 1948 a 2017; con el objetivo de captar
qué cambios experiment6 el Plan de Estudios y el Reglamento de Estudios y, cémo ha
sido el proceso de la coproduccion de los aprendizajes; centrandose el andlisis en el
significado que a través del tiempo se otorga a la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion
de la Matematica evocando la perspectiva docente y estudiantil.

Relato que se nutre con el aporte que surge de las entrevistas semiestructuradas
efectuadas a cinco graduados de la institucion que actian en la gestion o en la docencia
en la facultad y, cuyos relatos se inscriben a lo largo de la linea de tiempo antes
mencionada; que se consideran informantes claves porque -en términos de Meo et. al.
(2009:13)- posibilitan aproximarnos a cuestiones relacionadas con los cddigos
institucionales.

Constituyéndose por esta via una arista del marco tedrico a partir de la cual
comprender que prescripcion se establece acerca del modo en que la institucion ha
definido al proceso de coproduccion de los aprendizajes a lo largo de la historia como
sustrato de los cddigos que influyen en las maneras a través de las cuales interactian los
docentes y los estudiantes, y que se intentan develar.

Por otra parte, la técnica de grupos focales se aplica en dos instancias, una destinada
a la poblacion de profesores de las catedras de AMI vy, la otra, al grupo de docentes de
AyGA seleccionados para la recoleccion de informacién aplicando un guidén
semiestructurado con la intenciéon de identificar las RS que ellos tienen de los sentidos,
significados y caracteristicas del proceso de coproduccion de los aprendizajes en el area

de Matematica en el contexto del primer afio de la carrera. Relevamiento que,
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posteriormente, se fortalecid a través de la informacion que emerge de entrevistas
semiestructuradas.

En estos procesos la categoria profesor es entendida como un actor institucional
que tiene que funcionar como un traductor de los cddigos de socializacion y de los valores
complementando la socializacion que el medio de origen no logrd proveer. (Panaia,
2015a). Pero, también, es quién tiene a su cargo la ensefianza; tarea que -segun Davini
(2008;54-55) se expresa en una practica profesional que pone en funcionamiento los
medios adecuados para la transmision educativa conforme a distintas finalidades
formativas. Se considera que el desarrollo de la ensefianza no so6lo se apoya en el oficio
practico por el dominio de la disciplina que se ensefia y la experiencia, sino que se nutre
de conocimientos, principios y criterios de intervencidon que posibilitan la consecucion
metddica de sus fines con los medios mas adecuados; como refiere Litwin (2008:34) el
ejercicio de la docencia requiere una formacion tedrica que implica un saber social,
cultural, politico, pedagdgico, historico, psicoldgico y didactico actualizado.

La construccion de la poblacion de docentes se basd en la planta funcional de los
cursos de las asignaturas AMI y AyGA® que se compone con un total de veintidos
profesores de las categorias: titular, asociado, adjuntos y jefes de trabajos practicos a
cargo de curso; y veinte auxiliares docentes (jefes de trabajos practicos, ayudantes de
primera y ayudantes de segunda). De este total se seleccionan doce profesores adjuntos,
siete de AMI y cinco de la catedra de AyGA que -respectivamente- efectiian la prestacion
del servicio educativo en la mitad de las comisiones de cada asignatura. En la muestra,
se excluyeron, por una parte, a los profesores titulares para asegurar en la aplicacion de
las técnicas de investigacion una posicion institucional de paridad. Y, por otra parte, no
se consideraron a los docentes auxiliares ya que la interaccion entre ellos y los estudiantes
es guiada por los profesores a cargo de curso.

La representacion por género es equitativa, puesto que se eligen seis mujeres y seis

varones. En relacion con sus edades, la seleccion cubre un rango etario entre los 35 y los

¢ Las Ordenanzas N° 577 y N° 604 del Consejo Superior de la UTN establecen el Régimen de organizacion de la Catedra.
Se define como curso a cada una de las divisiones de alumnos, por asignatura a cada una de las unidades estructurales
de los distintos planes de estudio vigentes y se denomina catedra al conjunto de cursos de la misma asignatura. A su
vez, cada catedra -preferentemente- estara a cargo de un profesor ordinario titular. Ademas, se establece qué figuras
docentes actiian en una cétedra seglin el niimero de cursos que la componen y la carga horaria de la asignatura. En el
caso de AMI y AyGA, la cantidad de cursos habilita la designacion de las siguientes situaciones de revista: profesor
asociado, profesor adjunto, jefe de trabajos practicos a cargo de curso, jefe de trabajos practicos, ayudante de primera
y ayudante de segunda. Esta tltima categoria corresponde a la designacion de estudiantes avanzados de la carrera como
auxiliares docentes. En este marco, es responsabilidad del profesor titular el disefio de la ensefianza segun los fines del
servicio educativo que se establece en el Disefio Curricular vigente; propuesta que debe ser convalidada por el Consejo
Departamental del Area a la que corresponde la asignatura y, luego, por el Consejo Directivo de la Facultad Regional.
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65 afios, y la antigliedad minima en el cargo docente es de cinco afios. Ademas, la
formacién de grado que los habilita para la docencia en el ambito universitario es,
mayormente, Licenciado en Matematica, Profesor Universitario en Matemadtica o
Ingeniero. Estés titulaciones son representativas de las que poseen el total de los
profesores de las catedras.

También, la técnica de investigacion de entrevista semiestructurada se aplica a la
poblacion estudiantil que se construy6 a los fines de la indagacion.

La categoria estudiante universitario refiere a una identidad social que se
corresponde con un modelo variable ya que se construye de la relacion docente-alumno
y de los estudiantes entre si, con la institucion, con el medio y variando con el tiempo
(Panaia, 2015b). Ademas, los estudiantes considerados en su rol propio tienen en comun
cursar estudios y no puede concluirse que este hecho provoque que compartan una
experiencia idéntica y colectiva (Bourdieu et. al., 2009); porque como sefiala Balduzzi
(2011) los alumnos a través de la interaccion social adoptan formas de actuar y de
comunicarse como también una forma de relacidon con el saber construida a partir de
significaciones simbolicas e imaginarias. En particular, los estudios de Simone et. al.
(2015), Somma et. al. (2015) y Rio et. al. (2016), ofrecen una tipologia de la figura de
estudiante universitario en la UTN-FRA porque, mayormente, es un sujeto que se
caracteriza por provenir de sectores sociales medios no profesionales, que ingresa a la
Facultad habiendo egresado de escuelas técnicas de gestion estatal y que reside en
localidades cercanas a la institucion; ademas, predomina que combina estudio con trabajo
ya que entre el primer y segundo afio de la carrera se inserta como asalariado en la
industria y en el area de servicios y servicios empresariales, generalmente en empresas
localizadas en la zona de influencia de la Facultad.

La seleccion de la muestra de estudiantes surge de un estudio exploratorio realizado
a la largo del ciclo académico 2017 sobre la poblacion estudiantil que constituye la
matricula de las céatedras de base Matemadtica del primer afio de la carrera desde la
informacion que se obtiene accediendo al Sistema Académico de la UTN-FRA.

La exploracion se comprende como un paso de la investigacion y se efectiia
analizando los listados de inscripcion a las asignaturas de AMI 'y AyGA con la finalidad
de identificar a los estudiantes que no cursaban por primera vez y, por lo tanto, constituir
la poblacion que se corresponde con la categoria que se reconoce como situacion de

cursada de cronicidad.
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Establecidas las unidades de esta categoria, entre otras dimensiones, se discrimina
la poblacion segun afo de ingreso, cantidad de registros de inscripcion a las asignaturas
y, en marzo de 2018, quiénes fueron los que abandonaron, no aprobaron la cursada o
aprobaron alguna o ambas de las asignaturas.

El resultado de este proceso define que existen 536 estudiantes que recursan en
2017 tanto AMI como AyGA, donde so6lo 16 de ellos representan a la poblacion estudiantil
que en 2017 obtuvieron la Aprobacion Directa de ambas asignaturas y, por ende,
avanzaron en sus carreras.

Sobre estos 16 estudiantes se basa la investigacion, porque se decide que haber
acreditado ambas asignaturas, permite reflexionar sobre la experiencia de haber aprobado
luego de los fracasos con un mayor grado de libertad que si estd presente la tension de
volver a cursar o resta aiin rendir el examen final.

Posteriormente, se procede al andlisis de contenido del material resultante de los
grupos focales y de las entrevistas individuales en pos de obtener -como senala Araya
Umana (2002:41)- conocimiento referido a qué se sabe (informacion), qué se cree, como
se interpreta (campo de representacion) y qué se hace o como se actua (actitud);
interrogantes que desde la literatura constituyen las tres dimensiones desde las cuales se
analizan las representaciones sociales en el marco del enfoque procesual que descansa en
postulados cualitativos y privilegia el andlisis de lo social, de la cultura y de las
interacciones sociales.

En este sentido, se clasifica, reduce y organiza el material resultante, se vinculan y
relacionan, y se escribe para analizar las RS como concepto y unidad de andlisis
abordando las dimensiones: ser estudiante universitario, ser docente, ensefiar, aprender y
evaluar, y las visiones del saber ensefiado en que se decide desestructurar el concepto de
la coproduccion de los aprendizajes que se considera desde el aporte de Panaia
(20152a;2015b); tareas que, segun refieren Meo et. al. (2009:7) configuran un trabajo

interpretativo descriptivo a partir del cual

Darle sentido a lo que se encontrod, ofrecer explicaciones, sacar conclusiones, extrapolar lecciones,
realizar inferencias. (...) imponer orden a un mundo sin reglas aunque con regularidades. (Dey,

1993:480 citado por Meo et. al. 2009:7)

Para, por ultimo, efectuar una recopilacion y organizacion de la informacion

relevada con el propdsito de plasmarla en un cuerpo conciso y sistematico que permita
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dar a conocer de manera clara los hallazgos de la investigacion.

1.3.1. Limitaciones y resultados

En el presente trabajo, la comprobacion o no del supuesto que guia la investigacion se
entiende como un aporte de conocimiento acerca de como los estudiantes que integran la
muestra seleccionada logran cambiar su situacion de cronicidad; y, también, respecto de
como la poblacion de docentes seleccionada participa en la coproduccion de los
aprendizajes.

El valor de los hallazgos se asume que enriquece la mirada de la investigadora
respecto de la problematica que se estudia, porque su plusvalia radica en visibilizar una
construccion del proceso de coproduccion desde las perspectivas de los actores
involucrados que nutre la informacion disponible a partir de la cual pensar la prestacion
del servicio educativo.

Pero -a la par- expone una de las limitaciones del trabajo porque se comprende que
este conocimiento puede modificarse si se cambia el criterio de seleccion de la muestra
de estudiantes y de profesores. Es decir, se considera que el modelo de coproduccion de
los aprendizajes que los alumnos y los docentes entrevistados construyen sélo es valido
en estos casos y en el contexto seleccionado. Los resultados pueden o no variar si se
incluyen -por ejemplo- las voces de aquellos alumnos que regularizaron o promocionaron
al menos una de las asignaturas o si se suman a los profesores titulares de cada catedra;
como también si se estudia esta problematica desde otro campo disciplinar u otro nivel
de la carrera.

No obstante, se considera que los resultados a los que se arribe en cada una de las
dimensiones analizadas y al interior de cada grupo poblacional abordado provocan nuevas
preguntas y, por lo tanto, lo producido es un insumo para posteriores indagaciones en
relacion con la coproduccion del servicio educativo en la UTN-FRA u otro ambito de

educacion superior.
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CAPITULO 2

MARCO TEORICO

2.1. La coproduccion de los aprendizajes

Durkheim (1992), desde una perspectiva histdrica, postula que las universidades son
instituciones que se han adaptado a los diferentes medios y condiciones resultantes de las
revoluciones y transformaciones culturales, sociales, politicas y econdmicas tanto locales
como internacionales; ya que, como refiere Ferndndez (1994:20) -desde el anélisis
institucional- desarrollan una funcién especializada en un espacio fisico, imaginario y
simbolico en donde se reproduce en parte la configuracion social general y, a su vez, a
través de un rasgo relativo de autonomia adquieren especificidad y diferenciacién como
un ambito capaz de generar una cultura singular que es valorada, conservada y
transmitida, y -en este sentido- cada universidad configura un statu quo que delimita
acciones para resolver las tensiones que se generan por su insercion social.

Clark (1991) en relacion con la funcion especializada que las caracteriza, reconoce
que, aunque pueda pensarse de maneras diversas, este campo primariamente es una
estructura social destinada al trabajo de produccion, transmision y transferencia de
conocimiento; siendo éste la sustancia basica que define su naturaleza y que entendido
en sentido amplio incluye tanto campos tematicos como estilos de pensamiento y
destrezas intelectuales.

Asimismo, respecto de la funcion de transmisidn, una expresion material es el
curriculo que constituye las definiciones de las formas de conocimiento cuya ensefianza
se considera valida y delinean el perfil del graduado. En este sentido, Brunner (1990),
ejemplifica la relacion universidad-sociedad desde su finalidad formativa en perspectiva
historica, afirmando que la educacion tradicional de élites proveyo profesionales para las
ocupaciones prestigiosas, la universidad moderna formo profesionales secularizados con
espiritu de servicio publico y, en los establecimientos actuales la formacion estd enfocada
en la certificacion de competencias técnico-culturales que hacen posible que los
graduados de distintos estratos sociales se integren a sociedades entendidas como
sociedades que aprenden, sociedades de conocimiento o sociedades posindustriales.
Ademas, el autor sintetiza los cambios sucedidos refiriendo que la formacion universitaria

devino en un derecho que forma parte de la nocidon contemporanea de ciudadania; cursar
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estudios universitarios no sélo implica un valor simbolico sino que, ademas, el logro de
un titulo de grado posee un valor de mercado. En el proceso de transformaciones,
senalado por Brunner (1990) se observa -coincidiendo con Clark (1991)- que el binomio
educacion superior-sociedad se fue especificando, dando lugar a la configuracion de un
sistema universitario construido sobre la base de multiples relaciones que se establecen
con y entre el estado y el mercado.

También, en este contexto contemporaneo, Carli (2012) sefiala que la
democratizacion del acceso a la educacion superior transformo6 a la Universidad Publica
en una universidad masiva’ a la cual acceden “jovenes de distintos estratos sociales
habilitando la mezcla social y promoviendo la convivencia e hibridacion de costumbres
y valores juveniles de élite y populares en la cultura institucional de las universidades”
(72) pero, la concrecion de esta aspiracion democratica queda puesta en duda si se
considera -tal como se expone en el Capitulo 1- el interés de la Academia por indagar
acerca de, por ejemplo, las problematicas asociadas al ingreso, el abandono y la
lentificacion de los estudios. A la par, Panaia (2015a), no s6lo expone consecuencias de
la problematica del aumento de la matricula sino que, también, afirma la existencia de
otro conjunto de tensiones e interrogantes que se instalan en el &mbito universitario entre
el mundo de la formacion de grado y el mundo del trabajo, porque “en casi todos los
campos profesionales se observa una desaparicion de las vias regias® para acceder al
mercado de trabajo y una complejizacion creciente de la transicion entre el periodo de
formacion y la vida activa” (215).

Estos autores y autoras -desde diversas perspectivas de analisis- muestran que el
campo de la educacion superior puede ser abordado desde multiples dimensiones relativas
a la transmision, produccion y transferencia de conocimientos que encierran implicancias
historicas, institucionales, politicas, sociales, econémicas, y humanas.

En esta trama, los aportes tedricos se utilizan para considerar al &mbito universitario
desde su faceta como institucion de formacion, particularmente, se circunscribe el analisis
al servicio educativo focalizando la observacion al ambiente del aula; sitio donde el
vinculo de los estudiantes con los profesores es un encuentro que se establece mediado

por el conocimiento en un contexto socio-historico e institucional.

7 Carli (2012) expresa que el proceso de masificacion se produce en la Argentina durante el ciclo posditactorial y que
la deseada universidad de masas reclamada por los estudiantes en la década del setenta (universidad de los trabajadores)
devino en los afios noventa “en una universidad masiva a partir de las politicas de apertura que dieron respuesta al
crecimiento constante de la demanda de educacion superior”. (72)

8 La bastardilla es de la autora.
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Para indagar en el sentido sefialado se considera la conceptualizacion que efectia
Panaia (2015a; 2015b) desde el marco de la sociologia de las profesiones definiendo -a
través de tres caracteristicas- a la educacion como proceso de trabajo; en especial en
referencia a la funcidn de transmision en el ambito universitario.

En la primera caracteristica Panaia (2015a; 2015b) establece que la educacion
siempre es coproducida porque no se posiciona al docente en una relacion de servicio
simple, sino que se plantea como posibilidad la apropiacion del servicio por parte del
estudiante. Esto es que los aprendizajes son siempre el resultado de la accion conjunta de
los profesores y de los estudiantes, sin que se pueda determinar con exactitud cuanto hay
de uno y de otro; porque los modos de participacion estan relacionados con los niveles de
compromiso de trabajo que cada actor desarrolla en la coproduccion de los aprendizajes.
Como segunda caracteristica, la autora sefiala que en la educacion el tiempo de formacion
de una persona y el comienzo de su mayor productividad no ha variado en la misma
proporcion que en la industria, la tecnologia y la organizacion del trabajo donde las
ganancias de productividad aumentaron en forma masiva; situacion que puede pensarse-
en el caso de la educacion- como un efecto de la democratizacion de los accesos a la
ensefianza superior y la masificacion de la matricula universitaria que dada su naturaleza
predominante complejizan las competencias universitarias necesarias en la docencia. Y,
en la fercera, evaluando las consecuencias y los efectos sociales de la educacion, Panaia
(2015a; 2015b), expresa -en particular- que la apertura de la universidad a nuevos
estudiantes socialmente menos favorecidos y escolarmente menos seleccionados encierra
un nuevo sentido de desigualdad porque el aumento de la matricula no se corresponde
con un adecuado crecimiento de la cantidad y de la calidad de la formacion docente

necesaria para facilitar la afiliacion universitaria de los estudiantes.

2.1.1. Primera caracteristica de la educacion como proceso de trabajo

Como se adelanto, Panaia (2015a; 2015b) expresa como primera caracteristica de la
educacion como proceso de trabajo que ella siempre es coproducida por medio de las
interacciones entre docentes y estudiantes sin que resulte posible precisar qué
participacion hay de cada uno de los actores involucrados en la concrecion de los

aprendizajes.
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A su vez, -como se sefial6 en el Capitulo 1- la autora citando a Zarifian (2013)
explica que la educacion entendida como un servicio alude a una transformacion que
acontece en el transcurso de la accion donde los docentes ofrecen la posibilidad de
realizacion del mismo y los estudiantes asimilan esta posibilidad contribuyendo a su
realizacion efectiva. Por ello, es que en el servicio educativo siempre hay coproduccion,
porque se plantea siempre la posibilidad de apropiacion del servicio por parte de los
estudiantes; remarcando que, en cada caso, hay que examinar que producto de la actividad
de los docentes y de los estudiantes contribuyen a que el proceso educativo se encuentre
efectivamente realizado. (Panaia, 2015a:219).

Equiparar el servicio educativo a una relacion de coproduccion no significa que se
acepta como filosofia de la ensefianza el modelo proceso-producto donde las acciones de
ensefianza desarrolladas por los profesores producen por si mismas que los alumnos
aprendan porque, como afirman Gvirtz y Palamidessi (2014), “al ser una relacion entre
personas no es posible asegurar que aquello que se debe o quiere comunicar sea
efectivamente transmitido y adquirido” (134); sino que su realizacion requiere que los
actores asuman un compromiso de trabajo ya que “el aprendizaje es un proceso personal
pero se realiza con el concurso de otros individuos™ (123).

Es decir, se comprende que la coproduccion de los aprendizajes es resultante del
producto de la actividad de los docentes y de los estudiantes, y como efectivamente es
realizada presenta un estrecho vinculo con los distintos niveles de compromiso de trabajo
que cada actor asume desde los significados que posee -al menos- acerca de qué es ser
profesor y estudiante, qué es ensefiar, aprender y evaluar como, también, acerca de las
visiones respecto del saber ensefiado.

De Fenstermacher (1989) citado por Elola, Zanelli, Oliva y Toranzos (2011) se
considera que en el proceso de coproduccion del servicio educativo interviene un proceso
de ensefianza y un proceso de aprendizaje que se desarrollan en un aula en torno a un
objeto de aprendizaje® mediados por una relacion ontoléogica. Es decir, la razon de existir
de la ensefianza es que se produzcan aprendizajes, no obstante, “la ensefianza solo es
responsable de intentar que se produzcan aprendizajes, pero no de causarlos, porque

esencialmente el aprendizaje es el resultado de una actividad interna de los sujetos” (Elola

9 Se define objeto de aprendizaje a aquel objeto cultural que se desea transmitir y aprender. Pueden tratarse de objetos
de distinta naturaleza: datos y conceptos, actitudes y valores, normas, competencias. Ellos son seleccionados por los
docentes, forman parte de un programa que tiene como marco de referencia el curriculum de una carrera. (Elola et. al.,
2011:43)
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et. al., 2011:46) que es influenciada por diversos factores tanto propios de quién aprende
como derivados de las interacciones con otros actores sociales en diversos entornos de
aprendizaje.

En consecuencia, se asume que el proceso de ensefianza y el proceso de aprendizaje
no se corresponden con una relacion de causa-efecto; y este posicionamiento expone
porque es dificil establecer el compromiso que pone cada una de las partes y, por ende,
esta particularidad incorpora en la coproduccion de los aprendizajes una relacion de
incertidumbres.

Considerando la vida en las aulas se comprende que la incertidumbre es inherente
a los distintos niveles de compromiso que los actores involucrados ponen en juego en
relaciéon con la coproduccion educativa, porque constituyen un grupo social que
interactia por medio de un complejo sistema de comunicaciones, donde todos los
integrantes del grupo afectan y son afectados; y en las acciones desarrolladas confluyen
“elementos que definen un clima fisico y psicosocial, distintas experiencias personales y
sociales, y diversos mensajes y formas de comunicacion” (Gvirtz et. al., 2013:124).

También, se entiende que desde la perspectiva docente los distintos niveles de
compromiso estan vinculados a los modos en que se decide el desarrollo de la ensefianza
contrastados contra qué aprendizajes se esperan promover; porque las visiones, los
pensamientos, o las creencias sobre la ensefianza influyen fuertemente sobre las actitudes,
las acciones y las formas de relacion que son llevadas a cabo en la practica.

El docente -como sefiala Elola ez. al. (2011)- es un mediador entre el sujeto que
debe aprender algo y el objeto que ha de ser aprendido. No se trata de un mediador neutral
porque lo que pone a disposicion de los estudiantes es su personal apropiacion del objeto
de aprendizaje. Es decir, la participacion docente en la coproduccion de los aprendizajes
depende de elecciones técnico-pedagdgicas; ya que inserto su funcidén -en términos
descriptivos- es reelaborar, organizar y producir adaptaciones de los objetos culturales,
asi como disefiar experiencias que posibilite que los estudiantes se apropien de esos
objetos culturales.

La manera en que se desarrolla la ensefianza puede sustentarse como sefiala Jackson
(2002), en el sentido comtn, en los recuerdos de la propia trayectoria escolar, que ofrece
ideas o aproximaciones sobre como hacer muchas de las cosas que hacen los docentes o
sustentarse en el conocimiento o dominio del material que se ensefia. O, responder como
expresa Davini (2008), a principios y criterios basicos de intervencion provenientes de

los marcos tedricos que ofrece la Didactica; es decir, aquellos que le posibiliten la
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consecucion metodica de sus fines con los medios mas adecuados; sin desconocer que
todo método y toda didactica derivan y se asientan en afirmaciones politicas, sociales y
culturales. Marcos teoricos que -a lo largo de por lo menos cinco décadas-, segiin Litwin
(2008:24), han influenciado la performance docente y pueden representarse a través de
tres corrientes que sentaron las bases para pensar la problematica de la ensefianza. En
primer lugar, la agenda clasica que pone el acento en pensar la clase anticipadamente. En
segundo lugar, aquella que se centra en la clase acontecida porque se recurre a la reflexion
desde una perspectiva critica en comunidades de practica. Y, en tercer lugar, el desarrollo
de una corriente tedrica que aborda la clase en su transcurrir recuperando el papel de lo
espontaneo, las intuiciones y la conformacion de una sabiduria practica.

Por otra parte, en general, se define al estudiante universitario como alguien que
estudia con el fin de prepararse a través del estudio para un porvenir profesional; segiin
Bourdieu et. al. (2009), “el estudiante no tiene ni podria tener otra tarea que trabajar por
su propia desaparicion en tanto que estudiante” (84) siendo la manera mas racional de
efectuar su tarea la organizacion de la accion y la puesta en practica de todos los medios
racionales para alcanzar en el menor tiempo y lo mas perfectamente posible ese fin.

Pero, la realidad es diferente. Los modos en que cada estudiante realiza su oficio
presenta distintos niveles de compromiso que incorporan incertidumbre al proceso de
coproduccion de los aprendizajes porque -como refiere Panaia (2015a, 2015b)- estan
relacionados con la construccidn de sus trayectorias biograficas a través de las cuales se
afianzan como sujetos capaces de definir sus propias reglas, decisiones y conductas,
pudiéndose percibir como sujetos capaces de auto-controlarse y de asumir su propia
libertad. Ademads, porque -en términos de Bourdieu ez. al. (2009)- “usuarios de la
ensefianza, los estudiantes también son su producto y no hay categoria social cuyas
conductas y aptitudes actuales impliquen mas la marca de adquisiciones pasadas” (28).

Por lo tanto, las variaciones del compromiso estan sujetas a entender que no hay
una identidad estudiantil homogénea, unificada y unificadora; es decir, ellos tienen en
comun participar de las experiencias de aprendizaje que proponen los docentes pero, por
ello, no puede afirmarse que comparten una experiencia idéntica y colectiva. Esto quiere
significar que es posible que los alumnos pueden o no analizar y enriquecer el plan de
trabajo propuesto por el docente, generar o no tareas alternativas, analizar o no el trabajo

individual o colectivo realizado, buscar o no materiales y recursos, etc.
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2.1.2. Segunda caracteristica de la educacion como proceso de trabajo

La segunda caracteristica de la educacion como proceso de trabajo que Panaia (2015a)
refiere es que su costo ha aumentado en forma creciente en relacion con el desarrollo
econdémico y social, pero su productividad no ha crecido en la misma proporcion.
Aclarando que “la eficacia de la inversion educativa estd ligada de hecho a que la
educacion es una actividad que no se beneficia con ganancias de productividad en el
mismo nivel que la economia industrial y que muchos otros servicios” (220); y, ademas
que “en la industria, la tecnologia y la organizacién del trabajo [aumentaron] las
ganancias de productividad en forma masiva, mientras que en la educacion el tiempo de
formacion de una persona y el comienzo de su mayor productividad no ha variado en la
misma proporcion” (220).

En este sentido, desde otras corrientes de pensamiento, Brunner (1990) y Lemaitre
(2018) respecto de la educacion superior en América Latina y el Caribe, y Garcia de
Fanelli (2014) y Haberfeld ez. al. (2018) en la Argentina, exponen que la masificacion
de la matricula, el incremento y segmentacion de la educacion superior y la expansion
rapida del personal docente, instalan en el campo sociopolitico, econdmico e institucional
la discusion acerca de la eficacia y la eficiencia de las universidades. En particular, tanto
Brunner (1990) como Dias Sobrinho (2006) expresan que el cuestionamiento de la calidad
de la ensefianza universitaria condujo a la implementacion de procedimientos publicos
con el fin de asegurar la calidad de los procesos y productos, la efectividad de los
resultados y la eficiencia de los procesos, a la par de buscar elevar la transparencia y la
responsabilidad social del campo universitario.

Considerando que el contexto de indagacion se ubica en el primer afio de la carrera,
se asume que la discusion acerca de la efectividad y la eficiencia requiere observar los
modos en que cada institucion gestiona el acceso a la educacion superior ya que -como
expresa Lemaitre (2018:20)- el arribo a la universidad representa para los estudiantes
tanto la posibilidad de mejores posibilidades en el mercado ocupacional, como, también,
ratifica definiciones vocacionales, aporta formacion de valores y habilita el acceso a un
modo de vida asociado con niveles socioculturales mas elevados.

Pero, también, porque el acceso y el primer afio de la carrera, desde la década de
los noventa, segun sefala Ezcurra (2005), encierra una selectividad académica que

responderia a patrones de selectividad social; es decir, “exclusion social segin nivel
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socioecondmico y, en algunos paises, con la intervencion de factores como la etnia, el
sexo y la region de origen” (121)

Actualmente, en la Argentina, para el caso de las universidades de gestion publica
(a diferencia de las de gestion privada) la Ley N° 27.204 de 2015 modifica el Articulo 7
de la Ley de Educacion Superior aprobada por el Poder Legislativo, estableciendo que
todas las personas que aprueben la educacion secundaria o equivalente pueden ingresar a
los estudios de grado universitario de manera libre e irrestricta.

El relevamiento de los procesos de acceso a las universidades nacionales'?, muestra
que, en general, se desarrollan diversas actividades preuniversitarias, selectivas o no, que
tienen como sentido regular la matricula y abordar la problematica del déficit de capital
cultural que se presume -segun refiere la literatura especializada- poseen los estudiantes
no tradicionales que arriban al &mbito universitario.

En la UTN-FRA la transicion entre la escuela media y la universidad se realiza a
través de un Seminario Universitario que tiene por proposito adecuar los conocimientos
previos de los aspirantes a los requerimientos de cada una de las carreras, asi como
propiciar habitos de estudio que sirvan como base efectiva para el aprendizaje
universitario y favorecer el aprendizaje de aspectos inherentes al funcionamiento
institucional. Es un ciclo obligatorio formado por tres bloques tematicos: Orientacion
Universitaria, Matematica, y Fisica. Su cursado es presencial y se ofrece en tres instancias
por cada afio lectivo: curso de invierno (agosto, septiembre, octubre y noviembre), curso
de verano (diciembre, enero, febrero y marzo) y curso de otono (abril, mayo, junio y
julio); y la aprobacion de los tres bloques tematicos habilita el cursado de las asignaturas
del primer afio de la especialidad de Ingenieria elegida como carrera.

Interesa en este marco -atendiendo la caracterizacion de la poblacion estudiantil que
surge de las fuentes bibliograficas y la definicion del proceso de coproduccion-, que
Panaia (2015a, 2015b) sefiala que se complejizan las competencias universitarias
necesarias en la docencia; afirmacion que, también, se infiere desde las opiniones de otros
referentes académicos. Por ejemplo, al respecto Brovelli (2014) citando a Diaz Villa

(2006) sostiene que los cambios producidos en la sociedad denominada postindustrial, de

10 Por ejemplo, para acceder a la carrera de Ingenieria en el caso de la Universidad Nacional de La Plata, los alumnos
ingresantes deben acreditar una asignatura denominada Matematica Pi que estd incorporada al Plan de Estudios. En la
Universidad Nacional de Cuyo, los aspirantes deben aprobar un curso de Nivelacion cuya aprobacion es requisito para
acceder a la carrera. Y, en la Universidad Nacional del Sur, aunque se solicita como requisito de ingreso participar de
un curso de nivelacion, se aclara que el aspirante se convierte en alumno de la carrera al presentar el Certificado de
Titulo de Secundario en tramite.
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la informacion o del conocimiento producen que la formacion profesional ya no descansa
en la transmision de saberes predefinidos porque “debe responder a los retos que plantean
las nuevas condiciones de ejercicio laboral, ya no dependiente de situaciones conocidas
y rutinarias, sino de situaciones contingentes que demandan respuestas inteligentes a
problemas nuevos y desconocidos en el nuevo mercado de trabajo” (36).

Se ha producido, de esta manera, una transformacion en el discurso pedagogico
que, como expresa Perrenoud (2006), conlleva modificar las practicas docentes porque el
nuevo escenario de formacion requiere un cambio en la relacion de los profesores con el
saber, en las maneras de planificar y desarrollar las clases y, a fin de cuentas, de su
identidad y de sus propias competencias profesionales; ya que segun De Miguel Diaz
(2006) esta perspectiva pretende que frente a los planteamientos habituales, que solo
contemplan como modalidades de la ensefianza universitaria las clases tedricas, las clases
practicas y las tutorias, es necesario plantear otros modelos organizativos presenciales y
no presenciales, que ofrezcan alternativas para llevar a cabo los procesos de ensefianza y
de aprendizaje, donde el estudiante tenga mas oportunidades de ser el protagonista en la
busqueda de conocimiento.

No obstante, el cambio del discurso pedagdgico no implica necesariamente que se
modifiquen los métodos de ensenanza y, por ende, Panaia (2015a) sugiere que seria de
interés avanzar en la discusion de indicadores de calidad de la educacion superior y de
productividad, con el propdsito de no incluir solamente “lo cuantitativo de la produccion,
ni los indicadores externos, sino los nuevos conocimientos y la resolucion de problemas,
los descubrimientos, la organizacion interdisciplinaria compleja, la construccion
interdisciplinaria, etc.” (221).

El interés de la indagacion no es profundizar respecto de la calidad educativa como
tampoco la discusion acerca de los indicadores de calidad y productividad o los
procedimientos que se aplican o no en la evaluacion de las instituciones universitarias;
aunque no puede negarse que estd tematica es de relevancia en el campo académico.

Sin embargo, se efectia esta breve referencia, porque posibilita evidenciar que la
calidad de la educacidon superior también es una coproduccion entre los actores
involucrados en un contexto determinado porque, como expresa Aguerrondo (2002;
2014), se puede hablar de calidad del docente, de calidad de los aprendizajes, de calidad
de la infraestructura, de calidad de los procesos; etc. Por lo tanto, puede reducirse el

analisis de la calidad a la micro cultura de cada aula universitaria y, en consecuencia, en
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ese contexto puede afirmarse que la calidad de la coproduccion de los aprendizajes esta
vinculada al compromiso de trabajo que asuman tanto los docentes como los estudiantes.

Circunscriptos al ambiente del aula, la calidad a la que se hace referencia, se
entiende que, desde los pardmetros de la Didactica, conlleva admitir que resulta necesario
encontrar fundamentos para propiciar la mejora de la propuesta de la ensefianza con ajuste
a la realidad y para dar cuenta de las caracteristicas de los aprendizajes de los estudiantes.
En consecuencia, la evaluacion adquiere un papel relevante; ya que -como sefiala Scriven
(2013) citado por Ravela, Picaroni y Loureiro (2017)- puede definirse como “el acto o
proceso cognitivo por el cual establecemos una afirmacion acerca de la calidad, valor o
importancia de cierta entidad” (33), entendiéndose por entidad a un objeto, un programa,
un curso, un desempefio, entre otros.

En este sentido, se comprende posible pensar que la calidad de la coproduccion de
los aprendizajes no solo se relaciona con los posicionamientos a través de los cuales se
desarrollan los procesos de ensefianza y de aprendizaje sino, también, esta vinculada con
el proceso de evaluacion que se concretiza en las aulas en tanto componente del sistema
didactico que pone en relacion al docente, al estudiante y el saber que se debe ensefiar;
porque -como afirma Camilloni (1998)- los procesos de evaluacion tienen que ser
consistentes y coherentes con los proyectos de ensefanza y aprendizaje porque solo
alcanzan su propodsito de servir como dispositivos para el perfeccionamiento de los
resultados de la educacion cuando se convierten en juicios de autoevaluacion, -en
principio- tanto para los estudiantes como para los docentes.

La literatura especializada observa que, en general, en las practicas docentes las
dimensiones y las tensiones que predominan son las relativas al curriculum y a la
ensenanza, quedando relegada la dimension referida a la evaluacion. No obstante, esta
tematica ha ido adquiriendo importancia y existen diversos paradigmas que se entraman
con los contextos de produccion del conocimiento pedagdgico de cada época; como ser,
de la intuicidon pragmatica, el docimoldgico, el sociologico, de la evaluacion centrada en
los objetivos, de la evaluacion formativa en una ensefianza diferenciada, de la evaluacion
al servicio de la decision, de la evaluacion centrada en el consumidor, de la evaluacion
de retorno, de la evaluaciéon como proceso de regulacion. Multiplicidad de abordajes
descriptos por De Ketele (1993) que ofrecen marcos tedricos para pensar el concepto de
evaluar con distintos grados de amplitud y distintas concepciones de la evaluacion en su
articulacion con la ensefianza, los aprendizajes, las instituciones educativas o los sistemas

educativos.
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Segun Moreno Olivos (2014; 2017), no obstante, los enfoques de ensefianza, de
aprendizaje y de evaluacion mas amplios e integrales, la evaluacion se manifiesta en la
practica como algo rigido, centrada en exdmenes escritos y restringida a los resultados de
los alumnos. En este sentido, Jarejo, Aparicio y Moguel (2013) sefialan que en la
educacion matematica superior predominan los exdmenes escritos como el principal vy,
generalmente, unico método de evaluacion de los aprendizajes, lo que induce a pensar
que evaluacién es una practica institucionalizada orientada a la rendicion de cuentas.

En este marco, a nivel nacional y en el contexto de catedras del area de Matematica
en Facultades de Ingenieria, los trabajos de Perazzi y Celman (2017), Williner y Scorzo
(2018), Miyara, Fourty, Medina y Lopérgolo (2018), Alaniz, Morano, May y Simunovich
(2018) relatan experiencias de evaluacion que rompen la ldgica que exponen los autores
latinoamericanos previamente mencionados; puesto que otorgan a este concepto la
cualidad de proceso porque las propuestas implican tanto la utilizacion de otras estrategias
de evaluacion -por ejemplo, proyectos, portafolios, estudios de casos- como, también,
diferencian el aporte de los docentes y de los estudiantes como agentes de evaluacion.

Recuperando la gama de marcos tedricos que posibilitan la definicion de un proceso
de evaluacion, pueden identificarse en términos de Perrenoud (2008) dos logicas
diferenciadas o como sefiala Anijovich (2016) dos posiciones polares.

Un posicionamiento -segun Anijovich (2016)- implica pensar una ensefianza en la
que se espera que los estudiantes cumplan el rol de sujetos de aprendizaje!!, significando
que son capaces de reproducir secuencias de informacion ya organizadas. Este tipo de
construccion de los aprendizajes responde a un conocimiento declarativo, que suele
pensarse como un proceso de incorporacion rapida y sencilla de la informacion, porque
se trata s6lo de reproduccion. En este caso, Gvirtz et. al. (2014), sefialan que la evaluacion
-identificada como sumativa o normativa- es concebida como una practica homogénea,
retrospectiva, intermitente, socialmente determinada y, basada en la medida ya que sus
resultados estan al servicio de la acreditacion y la promocion.

Por otra parte, Anijovich (2016) expone que la postura contrapuesta promueve una
ensenanza que reconoce a los estudiantes como sujetos de conocimiento que no implica
unicamente adquisicidon de conocimientos, sino que requiere la articulacion de funciones
de una compleja estructura de conocimientos, habilidades y destrezas consolidadas en el

proceso de aprendizaje e intencionadas por una propuesta pedagdgica que incluya las

! Sujeto de aprendizaje y sujeto de conocimiento son conceptos que corresponden a Levinas, Leonardo (1998),
Conflictos del conocimiento y dilemas de la educacion, Buenos Aires, Editorial Aique.
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actividades que permitan su desarrollo. En esta situacion, la evaluacion no esta escindida
de la ensefianza ni del aprendizaje, sino que es un elemento esencial y continuo que guia
el proceso de los estudiantes y la reflexion del docente sobre la practica. En este caso, es
una “evaluacion denominada formativa ““ (término introducido por Scriven (1967) para
diferenciarla de la “evaluacion sumativa”) que como sefiala Mottier-Lopéz (2006) en
Anijovich (2010) debe entenderse como una practica que se co-constituye con los
alumnos en el contexto social de cada comunidad de aprendizaje; ya que es un proceso
en el cual se recaba informacidn con el propdsito de revisar y modificar la ensenanza y el
aprendizaje en funcion de las necesidades de los estudiantes y las expectativas de logro
para alcanzar.

Estas dos perspectivas respecto de la posicion del sujeto/estudiante en relacion con
el conocimiento que son, también, posibilidades de evaluacion ponen en evidencia que
éste concepto describe un campo tedrico complejo y controvertido porque su alcance es
tanto para acreditar y emitir juicios de valor como para diagnosticar, retroalimentar,
reflexionar, regular y mejorar los aprendizajes y la ensefianza. Corresponde a los docentes
la decision respecto de una u otra, en un contexto institucional que establece las normas
que enmarcan la tarea pedagogica, segun aquello que verdaderamente importa,
determinado por los propdsitos que se han planteado para la ensefianza. La eleccion que
efectua el docente, describe la naturaleza del rol y responsabilidad que se espera que el
estudiante asuma. Se comprende, entonces, que en la coproduccion de los aprendizajes el
proceso de evaluacion, también, implica distintos niveles de compromiso de trabajo por
parte de los docentes y de los estudiantes. Es decir, se interpreta a la evaluacion como
una dimension ineludible para observar -tal como se afirm6 anteriormente- que producto
de la actividad de los docentes y de los estudiantes contribuyen a que el proceso educativo

se encuentre efectivamente realizado.

2.1.3. Tercera caracteristica de la educaciéon como proceso de trabajo

La tercera caracteristica de la educacion como proceso de trabajo que Panaia (2015b:60)
describe en el contexto contemporaneo -particularizando en la educacion superior- remite
a sus consecuencias y sus efectos sociales; esto es, asumir que la universidad produce

capital humano y competencias que pueden facilitar el acceso al mercado de trabajo
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aunque no se puede asegurar como sera el desempefio de los estudiantes graduados o no
en el mundo del trabajo.

Al respecto, Clark, (1991;145-147) -desde una perspectiva organizacional-
considera que los sistemas nacionales de educacion superior exponen diferencias en
relacion con el tipo de empleo que consideran adecuado para sus egresados. En algunos
casos, la tendencia ha sido canalizarlos exclusivamente hacia el empleo estatal y el
ejercicio independiente de la profesion, excluyendo al sector econdmico; y, en otros
casos, la orientacion de los graduados se distribuye entre todos estos sectores incluyendo
al de las empresas privadas. El autor, infiere que “tradicionalmente, la universidad no ha
buscado apoyo de la empresa privada y estd ha prescindido de la educacion superior”
(145); sefalando que la falta de articulacidon se vincula a un sistema académico de
creencias profundas y dominantes. Sin embargo, este comportamiento ha ido cambiando,
a la par de la segmentacion de los sistemas, la expansion de la matricula y al nimero de
egresados que no han podido encontrar empleo en el gobierno y las profesiones liberales;
como, también, porque actualmente diversos grupos sociales “requieren de un sistema de
educacion superior capaz de producir, criticar y difundir el conocimiento y que sea una
fuente constante y confiable de personas bien preparadas para el rendimiento ocupacional
y la vida civil” (339).

En consecuencia, la entrada al mundo del trabajo de los graduados es uno de los
fines de la educacion superior, que -como se expuso al inicio de este apartado en palabras
de Brunner (1990)- han ido mutando con el devenir historico; y porque, segiin expresa
Clark (1991), “la educacion superior es un conglomerado, en el doble sentido de que sus
fines son multiples y de que sus organizaciones estdn compuestas de elementos
numerosos y diversos” (53).

Clark (1991), al analizar la educacion superior desde una aproximacion teleologica,
sefiala que los propdsitos generales son necesariamente ambiguos porque en los discursos
normativos globales acerca de sus fines se define que ellos son “la docencia, la
investigacion y el servicio a la comunidad” (51) pudiéndose encontrar variaciones que
incluyen que “la universidad se defina como un espacio para la reflexion” (52).
Agregando que ellos, sirven de doctrina legitimadora para los objetivos especificos
generados por los sectores operativos; entendiéndose por sectores operativos a los
departamentos, las catedras o los institutos -segiin corresponda- que conforman un
establecimiento universitario. Pero, que son los objetivos especificos que surgen de los

sectores operativos, y no los generales, los que guian las decisiones y modelan acciones



35

y conductas de los actores institucionales y, por lo tanto, caracterizan los fines de cada
ambito universitario.

En este sentido y en el marco de la tercera caracteristica, Panaia (2015b:62) expresa
que las universidades jerarquizan, estratifican y condicionan el acceso al empleo ya que
-en cada ambito- se regula una forma de acceso a la educacion, se seleccionan contenidos
y modalidades de la ensefianza, se instalan diversos modos de comportamientos y
creencias, y se ofrecen determinadas condiciones edilicias, materiales y tecnologicas que
tienden a reproducir la propia sociedad de la que emergen.

En consecuencia, y considerando la variabilidad de comportamientos mencionados,
se asume que abordar los efectos y las consecuencias de la educacion superior, requiere -
por una parte- comprender que en ella vive el concepto de institucion que, desde la
perspectiva de la sociologia clinica, Fernandez (1994:17) y Enriquéz (2002:58) definen
como un objeto cultural que expresa cierta cuota de poder social cuyo objetivo es influir
sobre la regulacion global de la sociedad, hacer perdurar esta regulacion y asegurar su
transmision; es decir, las instituciones expresan la posibilidad de lo grupal o colectivo
para regular el comportamiento individual. Y, por otra parte, solicita diferenciar
conceptualmente la institucion de las instituciones como establecimientos u
organizaciones.

Cada universidad es una representacion singular de la institucion, y en cada una de
ellas es posible identificar componentes constitutivos basicos, como ser, un espacio
material (instalaciones y equipamiento), un conjunto de personas, un proyecto vinculado
a una concepcion de mundo y persona social valorados y expresados en un disefio
curricular, una tarea global que vehiculiza el logro de los fines y provoca una distribucion
del trabajo, y una organizacion administrativa que regula las relaciones comprometidas
en la realizacion de la tarea. (Fernandez; 1994:47-48)

Estos elementos construyen una trama de intercambios y funciones que a lo largo
del tiempo concretizan una cultura institucional anclada en un espacio geografico, en un
determinado tiempo politico e historico y con un nivel simbolico proveniente de la
singularidad de relaciones sociales en la cual -segiin Fernandez (1994:20) y Enriquéz
(2002:59)- los sujetos encuentran un lugar de seguridad, pertenencia y desarrollo que
contiene en el mismo dmbito la enajenacion, la exclusion y el sufrimiento.

Estos elementos y comportamientos, desde el enfoque de Fernandez (1994:46-48),
se comprenden que son propios de cada cultura institucional puesto que las interacciones

entre los componentes basicos arrojan como resultado productos materiales y simbolicos;
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que entre los posibles, en un primer nivel de complejidad, son representaciones de distinta
configuracion respecto de la institucion (aspiraciones, fines, logros, valores, tareas y
roles); y conceptualizaciones relacionadas con los resultados posibles y deseables; o
vinculadas a tipologias de estudiantes y docentes (bueno/malo, éxito/fracaso,
activo/pasivo, etc.); o acerca de relaciones pedagdgicas adecuadas para describir las
mejores formas de ensefiar y aprender.

Y, en un segundo nivel de complejidad, se vinculan con un modelo institucional -
conformado por las caracteristicas elaboradas en la historia propia del establecimiento y
los niveles de las formas de funcionamiento deseadas-, y con una ideologia institucional
-que se constituye a través de la organizacion de concepciones y representaciones que
justifican el modelo y el estilo que éste expresa- que condensan entre otros elementos las
definiciones respecto de modos de ser y las concepciones acerca del valor del
conocimiento, los roles y las funciones de los actores implicados; la definicion del tipo
de resultados valorados y la caracterizacion de la institucion deseada; como, también,
concepciones acerca de la educacion, la universidad y la formacion profesional.

Fernandez (1994:48) sefiala que estos conjuntos de representaciones y
concepciones consolidan la ilusién de un orden natural en el que las cosas no pueden ser
de otro modo generando una identidad institucional que funciona como fuente de
legitimacion del modelo y de los resultados institucionales; cuyos contenidos incorporan
un conjunto de ideas sobre los sujetos que se educan y sus probabilidades de desarrollo;
sobre el papel y las posibilidades del establecimiento y los docentes de tener €xito en sus
esfuerzos; sobre su responsabilidad y posibilidad de influir respecto del medio social en
el cual estan insertos, sobre la importancia y el valor de la formacion.

Recordando que el interés de indagacion hace foco en la coproduccion de los
aprendizajes, la trama que se relata en el marco de la tercera caracteristica de la educacion
como proceso de trabajo permite constatar la complejidad y la variedad de dimensiones
que interactuan en cada establecimiento institucional para producir capital humano y
competencias que pueden o no facilitar el acceso al mercado de trabajo. Y, desde este
posicionamiento, en contraste, visibilizar que por efecto de la educacion superior -
particularmente en la Argentina- “del conjunto de ciudadanos que accede a la universidad,
apenas consigue egresar un porcentaje magro”. (Haberfeld ez. al., 2018:18)

Problematica que expone la existencia de una tension en el &mbito universitario

respecto de proveer profesionales a la sociedad puesto que el aporte de capital humano
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no es una relacion biunivoca donde estudiante que ingresa equivale a estudiante que
egresa.

Algunas fuentes politicas y periodisticas asocian el desgranamiento como signo de
la ineficiencia del sistema (sobre todo del sector publico). Pero, en realidad, motiva pensar
si puede ser pensado como un problema de inequidad que no puede ser soslayado y que
interpela la relacion de incertidumbre entre los procesos de ensefianza y de aprendizaje a
raiz de los distintos niveles de compromiso de trabajo que asuma cada uno de los actores
involucrados en la realizacion efectiva del servicio educativo; porque se considera que
ellos emergen del estilo institucional que -operacionalmente- condensa la cultura del
establecimiento y funciona como mediador entre condiciones y resultados.

En particular, como expresa Fernandez (1994), “las condiciones, en su influencia,
sufren la intermediacion del estilo institucional, de modo que las mismas condiciones son
recibidas, interpretadas, valoradas y respondidas de formas, a veces, diametralmente
opuestas, en establecimientos diferentes” (51).

Por lo tanto, en este contexto y en atencion a la problematica que se aborda, se
destaca que la UTN presenta caracteristicas que la diferencian de otras universidades
como consecuencia de su contrato fundacional que a lo largo del tiempo concretiza una
identidad institucional en la cual -segin Fernandez (1994:49)- concurren no so6lo la
definicion de su funcion expresada en el proyecto y modelo institucional sino, también,
la definicion de lo que ha sido, tal como lo testimonia la novela institucional y la
definicion de lo que va siendo segiin queda visto en las recurrencias de la accion que
conforman su estilo.

En la UTN, y particularmente, en la FRA se considera que perdura el antecedente
originario de la institucion como Universidad Obrera Nacional (UON) -asentada desde su
fundacion en distintas regiones del pais- que, como sefialan Pineau y Dussel (1995), tuvo
como sujeto pedagdgico privilegiado al obrero y su propuesta curricular expresaba una
organizacion pensada por oposicion a la universidad tradicional para la formacioén de
sectores populares en el marco de la creacion del sistema de educacion técnica que planted
la necesidad de reformular la relacion entre el sistema educativo y el mundo del trabajo.

Esta permanencia, se observa, por ejemplo, en el folleto de informacioén
institucional destinado al publico interesado en estudiar ingenieria en la UTN-FRA!?

donde se lee que desde el gobierno de la institucién se implementan politicas educativas

12 El material mencionado estd disponible en la seccion ingreso de la pagina Web de la UTN-FRA:
http://www.fra.utn.edu.ar
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inclusivas que son declaradas como una continuidad de la misién que determinaron los
origenes del ambito; y, por ende, la propuesta educativa tiene como propdsito garantizar
no solo el acceso, sino la finalizacién de los estudios superiores con altos niveles de
calidad porque -institucionalmente- se asume que la educacion publica es una via de
ascenso social, una posibilidad para transformar la calidad de vida propia y de la sociedad
en general.

Desde esta perspectiva, como se sefiald en el Capitulo 1, el gobierno de la UTN-
FRA implementa una variedad de dispositivos que se desarrollan, especialmente, en los
primeros afios de carrera porque son reconocidos como aquellos que presentan mayor
dificultad para los estudiantes y que estan disefiados para favorecer la coproduccion de
los aprendizajes y para transparentar la dindmica de la institucion.

No obstante, en la UTN-FRA y en otras instituciones de educacion superior, lo que
media entre el ingreso y el egreso de los estudiantes, es sefalado por la literatura
especializada como un campo problematico amplio; que se nombra como abandono,
retraso y estancamiento en los estudios universitarios, entre otros.

Las investigaciones cualitativas -que abordan distintos ambitos de educacién
superior-, refieren que se enmascara una inequidad pues, como dice Bourdieu et. al.
(2009), los sistemas educativos “basandose en el postulado de la igualdad formal de todos
los alumnos como condicion de su funcionamiento, no puede reconocer otras
desigualdades que aquellas que se deben a los talentos individuales” (103).

En este sentido, Panaia (2015b) sefiala que, el arribo de nuevos estudiantes
socialmente menos favorecidos y escolarmente menos seleccionados manifiestan una
nueva forma de desigualdad que -como expresa Feluozi (2008) citado por Panaia (2015b)-
estd asociada a un sistema universitario que jerarquiza a los individuos en funcién de su
institucion de formacion donde los recorridos de insercion son cada vez mas complejos
porque, también, la ensefianza superior es mas compleja en su diferenciacion.

Opinion que, desde un punto de vista tedrico, y respecto de esta problematica,
comparten Ezcurra (2007), Garcia de Fanelli (2014), Lemaitre (2018) y Haberfeld et. al.
(2018), subrayando que la nueva forma de desigualdad estd asociada a la nocion de capital
cultural que Bourdieu et. al. (2009) definen como un principio de diferenciacion;
considerando que, en el campo educativo, el capital cultural estd asociado con las
diferencias de actitudes y aptitudes respecto de las estrategias de trabajo intelectual y de
organizacion del aprendizaje; es decir, saberes y un saber-hacer que sigue patrones de

clase.
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Asimismo, el aumento de la matricula especialmente en los establecimientos del
sector publico, provocaron una mayor diversificacion de carreras y modalidades de
gestion que no se vieron acompafiadas por acordes condiciones presupuestarias. Pero,
también, un crecimiento de la cantidad y de la calidad de la formacion docente necesaria
para encarar esta mayor diversidad; fendomeno que los especialistas consideran es un
factor de importancia al momento de analizar la desigualdad que opera en los procesos
de formacioén universitaria. (Carli, 2012; Panaia, 2015a)

Al respecto, Berger (2000) citado por Ezcurra (2005), Ezcurra (2007) y Haberfeld
et. al. (2018) afirman que las practicas educativas son un elemento clave para atenuar u
obturar la brecha entre el capital cultural real versus el esperado que, en general, es un
ideal institucional implicito; esto es, una diferencia de expectativas entre lo que los
profesores suponen que los estudiantes deben ya saber hacer y lo que ellos efectivamente
ya saben y hacen.

Interesa analiticamente la idea de desencuentro de expectativas porque se relaciona
con el problema de investigacion que se desarrolla. En virtud de ello, los autores
mencionados en el parrafo anterior, exponen que prevalecen dos argumentos explicativos
respecto de lo real y lo deseado. Uno de ellos, ubica la inequidad en la educacién superior
en la trayectoria educativa previa y en las condiciones socioecondmicas del pais; el otro,
considera que la responsabilidad es de los profesores; delegandoles como rol bregar por
un sistema universitario mas inclusivo.

Sin embargo, aunque los argumentos son pertinentes no son suficientes puesto que
excluyen los roles que tanto el sistema de educacion superior como cada universidad tiene
y puede tener para desarrollar acciones que intenten modificar la situacion; tal como
afirma Panaia (2015b), el rol docente es fundamental, cuando hay una parte del
estudiantado que cada vez es menos capaz de asumir por si misma el sentido de sus
trayectorias; no obstante, “el docente nunca esta solo para construir un marco simbdlico,
siempre hay detras una institucion” (62).

Coulon (2005), Ezcurra (2005; 2007) y Panaia (2015a; 2015b) coinciden en afirmar
que la universidad es de multiples maneras un mundo nuevo para los estudiantes, y -
especialmente- completamente desconocido para aquellos que constituyen la primera
generacion de universitarios de sus familias de origen, en que el nivel cultural no les
permite comprender los implicitos de la comunicacion pedagdgica.

En particular, y en acuerdo con otras fuentes bibliograficas, las investigaciones de

Simone et. al. (2015) y Somma et. al. (2015) del MIG en la UTN-FRA, detalladas en el
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Capitulo 1, muestran que en el inicio de la carrera, los estudiantes atraviesan un ajuste
académico y social donde la incertidumbre es la regla. El supuesto que se asume a partir
de ellas es, que los estudiantes construyen en solitario diversas estrategias para
aprehender aspectos materiales y simbolicos de la instituciébn que, mayormente, son
codigos opacos, ilegibles e implicitos.

En general, las indagaciones en este sentido, permiten sefialar que la participacion
de los estudiantes en la coproduccion de los aprendizajes en la etapa inaugural de sus
carreras incluye transitar un proceso de ingreso y adaptacion que es dificil para todos
ellos; porque la afiliacion universitaria, como describe Coulon (2005), es un proceso de
tres tiempos: extrafieza, aprendizaje e integracion. Pero, su concrecion se agudiza “cuanto
mayor es la brecha entre el primer afio del grado y las experiencias educativas previas,
entre el perfil real de los alumnos de nuevo ingreso y el perfil esperado, entre el capital
cultural de esos estudiantes y la cultura académica dominante” (Ezcurra, 2005:14). O,
como dice Panaia (2015b), porque “el sistema universitario funciona en gran parte sobre
los implicitos pedagdgicos que s6lo los mas dotados escolarmente y socialmente pueden
identificar. Para los otros, es frecuentemente un fracaso”. (63).

En tal caso, Bourdieu et. al. (2009) afirman que los estudiantes ante las dificultades
académicas se inculpan a si mismos pues se consideran “un simple producto de lo que
son y el presentimiento de su destino oscuro no hace mas que reforzar las posibilidades
de fracaso, segun la 16gica de la profecia que contribuye a su propio cumplimiento” (108).

Entonces, es posible concluir que es relevante que el docente universitario ademas
de ser elemento clave en la coproduccion de los aprendizajes, funcione “como un
traductor de los coédigos de socializacion y de los valores complementando la
socializacion que el medio de origen no logré proveer” (Panaia, 2015b:63). La pregunta
oportuna es si el docente universitario esta preparado para hacerlo.

En este sentido y considerando que la coproduccion de los aprendizajes se efectiia
en un campo institucional, se comprende de interés analitico considerar la posicion de
Dubet (2010:18-20) respecto de la mutacion del oficio docente enraizado en la vocacion
-en el marco de un programa institucional que como dispositivo simbdlico y practico
establecia un conjunto de valores y principios que definian un proceso de formacion y
socializacién- a una transformacién donde la vocaciéon deviene en profesion como
consecuencia de la masificacion y un cambio social donde los principios del mismo ya
no expresan la unidad de la sociedad sino que son un conjunto entre otros y, en especial,

no descansan sobre una vision homogénea, vertical y trascendente de valores.
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En este movimiento, de la vocacidn a la profesion, el autor sefiala que el declive
institucional que plantean las transformaciones del mundo actual afecta la naturaleza del
oficio, lo torna dificil, porque el docente se convierte en un trabajador encargado de
construir ¢l mismo el marco simboélico de su actividad y adaptarse a una nueva relacion
entre docentes y estudiantes que -al reconocerlos en su diversidad- resquebraja los roles
que el programa institucional proveia. Especialmente, estos cambios modifican la
legitimidad y la autoridad, ya que, en este nuevo esquema de relaciones, el trabajo docente
se orienta al ejercicio del oficio, a la consecucion de los mejores logros de los alumnos y
debe ser aceptado y aprobado por los estudiantes, los padres y los administradores de las
instituciones. (Dubet, 2010:20-21)

Desde esta perspectiva, Dubet (2010:24), afirma que los docentes deben
comprometerse subjetivamente con su trabajo, debiendo motivarse y motivar a los otros
porque el sistema de motivaciones ha dejado de ser evidente y unanimemente compartido.
No obstante, a través de los resultados de una investigacion cualitativa, Dubet (2006)
refiere que, los docentes no perciben la crisis del programa institucional sino que sienten
que tienen el control sobre su propio trabajo; esto es, “los profesores [preservan] la
capacidad de objetivar su trabajo, segiin su propia percepcion: saben qué producen, ven
como se transforman sus alumnos, miden sus progresos y, en este sentido, piensan que
saben lo que hacen” (130-131) y “como cada profesor es el tinico propietario de su clase,
se encuentra en la situacion de un artesano consciente de qué hace y consciente de que se
le juzga a partir de ese producto” (145).

En ese caso, considerando que el docente debe cumplir una doble funcién como
coproductor y traductor, la posicién de Dubet (2006; 2010) provoca pensar que el declive
institucional hace recaer la responsabilidad del servicio educativo sobre los profesores.
Pero, como afirma Panaia (2015b:62), que la institucién no sea Unica, ni sagrada, que
haya grandes variaciones y heterogeneidades en el campo institucional no implica que le
corresponda al docente toda la responsabilidad acerca de cémo se efecttia el servicio

educativo;

lo que si es posible es que el grado de inestabilidad y rotacion del personal docente, los bajos salarios,
la forma de ingreso a la docencia formal e informal, pueden incidir en los grados de compromiso e

identificacion de los docentes con las estrategias institucionales de socializacion. (62)
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Y, por lo tanto, en el marco de un programa institucional incierto, lo que puede
suponerse es que varian los niveles de compromiso que tienen los docentes con la
institucion y sus estrategias de socializacion y los compromisos con los estudiantes en el
proceso mismo de realizacion del trabajo de coproduccion. (Panaia 2015b:62)

Por lo expuesto, entonces, interesa analizar como fue la trayectoria de formacioén y
profesional de los docentes, qué representaciones poseen de su rol, el de los estudiantes,
la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion y el saber a enseflar para afrontar los procesos
de traduccion y coproduccion en las claves del contexto institucional; porque desde esta
doble funcion que se solicita, se comprende, que el desafio es que el docente logre con su
propio compromiso la adhesion y el compromiso de los estudiantes para producir un

eficiente proceso de aprendizaje.

2.2. La coproduccion de los aprendizajes en el contexto institucional

2.2.1. El contrato fundacional de la Universidad Obrera Nacional

La tradicion de formacion de ingenieros en el pais, segiin relata Panaia (2006:161) citando
a José¢ Babini, se inicia en 1865, en el Departamento de Ciencias Exactas de la
Universidad de Buenos Aires que tenia a su cargo la ensefianza de las matematicas pura
y aplicada y de la historia natural y que fuera creado por medio del Proyecto de Ley de
Instruccion Publica General y Universitaria; donde, entre otros propoésitos, la finalidad
era preparar “para la profesion de ingeniero en la industria publica y privada y en la
agricultura” (Panaia, 2006:161).

Arribados al siglo XX, la autora sefiala que surgen posiciones que critican la
formacion de ingenieros sin ingenieria y otras que defienden el modelo vigente porque la
separacion de los estudios matematicos de la carrera de Ingenieria podria convertir a la
Facultad en una escuela politécnica y no en una universidad, con visiéon mas general,
postura que perduro, porque “la legitimacion de los estudios tecnologicos fue muy lenta
y se mantuvo en zonas marginales de la programacion secundaria y universitaria o en un

sistema paralelo de educacion superior” (Panaia, 2006:162).
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Este escenario, unos afios mas tarde, fue interpelado por las politicas del primer
periodo peronista'®; en especial, aquellas que se enfocaron en la ampliacion del sistema
de educacion técnica oficial que -desde la perspectiva de Pineau y Dussel (1995)- motiva
la convergencia de cuestiones de diversa indole, como ser, “la inclusion de los obreros en
un sistema educativo, la formacion de la fuerza de trabajo, las visiones sobre la
industrializacion y el trabajo obrero, la democratizacion social”. (4)

En particular, Panaia (2006:198) relata que la situacion argentina de la post Segunda
Guerra Mundial, la existencia de un mercado consumidor relativamente importante y la
abundante mano de obra barata, impulsaron un proceso de cambio de la politica publica
y nacional respecto del papel de las industrias; y, en este marco, en el trienio 1946-1948
el gobierno propone consolidar el nivel econémico alcanzado para canalizar parte de los
beneficios obtenidos en las exportaciones agropecuarias hacia el sector industrial e inicia
una politica de redistribucion de los ingresos a favor de los sectores populares, a fin de
morigerar las tensiones sociales y expandir la demanda del consumo.

Desde estas directrices y como derivacion de esta politica, a fines de 1946 se crea
la Comision Nacional de Aprendizaje y Orientacion Profesional (CNAOP), ente
autarquico dependiente del Poder Ejecutivo que centraliza la accion del Estado en materia
de aprendizaje y perfeccionamiento obrero por medio de dos ciclos. En el primero de
ellos, el aprendizaje se realiza en las escuelas industriales dependientes de la CNAOP y
en establecimientos fabriles, que estan obligados a ocupar un niimero preestablecido de
menores y a organizar cursos de formacion. Ademas, el sistema se completa con las
colonias escuelas para los menores inadaptados y las escuelas-fabrica que forman
aprendices en industrias nuevas o perfeccionan a los ya existentes. El segundo
centralizado en el perfeccionamiento técnico, de cardcter tedrico-practico y que se
desarrollaba preferentemente en el turno vespertino porque estaba destinado a jovenes
que pudiesen acreditar la condicion de obrero y presentar un certificado de buena
conducta. (Panaia, 2006:198-199)

En el contexto del segundo ciclo, en 1948, por medio de la Ley N° 13.229, se funda
una institucioén superior de ensefianza técnica, la Universidad Obrera Nacional (UON),

destinada a cumplir dos objetivos fundamentales:

13 1946-1952: Primera Presidencia de Perdn. 1952-1955: Segunda Presidencia de Perén. La segunda presidencia es
interrumpida por un golpe de estado.
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- Permitir que la industria nacional sea dirigida y realizada por técnicos y obreros
argentinos.

- Permitir que los trabajadores asciendan en la escala social.

Su creacion se concretizd luego de un arduo debate en la Cdmara de Diputados, en
el cual los legisladores opositores al peronismo sostuvieron -segun Pineau et. al. (1995),
Tomassonne (2006) y Malatesta (2008)- que si la universidad no permitia el acceso de las
clases humildes, la soluciéon profunda y real del problema era revisar la politica
universitaria y educativa, nunca crear un organismo cuyas funciones podian ser
cumplidas por la universidad tradicional y, por su parte, el oficialismo defendi6 su
fundacion, sefialando que la nueva institucion permitia acceder a sectores sociales,
técnicos y econdmicos a un nucleo de hombres que solo por excepcion podian aspirar a
alcanzarlos.

Para el peronismo la creacion de la UON, segin afirma Panaia (2006:202),
incrementa las oportunidades educativas, pero también satisface una de las demandas del
sector productivo al generar mano de obra capacitada y con orientacion especializada;
puesto que este vacio no era cubierto por los egresados de las universidades tradicionales
por diversas razones, como ser, oponerse al gobierno y al proyecto peronista, poseer una
posicion social acomodada que los orienta hacia el ejercicio de profesiones liberales o
también la actividad politica, pero escasamente interesados en las actividades del ambito
industrial.

Sancionada la ley, la nueva universidad se materializ6 a través de Facultades
Obreras Regionales radicadas en distintas provincias del pais con el proposito de ofrecer
una formacidn orientada a las necesidades de la industria nacional y contemplando las

necesidades regionales; ya que sus principales fines intrinsecos fueron:

- Formar de modo integral profesionales de origen obrero destinados a
satisfacer las necesidades de la industria nacional.

- Proveer a la ensefanza técnica de un cuerpo docente integrado por elementos
formados en la experiencia del taller e intimamente compenetrados con los
problemas que afectan al trabajo industrial y dotados de una especial
idoneidad.

- Asesorar en la organizacion, direccion y fomento de la industria con especial

consideracion de los intereses nacionales.
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- Promover y facilitar las investigaciones y experiencias necesarias para el

mejoramiento o incremento de la industria nacional.

Asi es como, en 1953, se crean las Facultades Regionales de Buenos Aires, Santa
Fe, Rosario, Cordoba y Mendoza. Posteriormente, en 1954, comenzaron a funcionar las
Facultades Regionales de Bahia Blanca, La Plata y Tucuman; y en 1955, la Facultad
Regional Avellaneda. (Pineau et. al., 1995:27).

A la par, entre los afios 1952 y 1953, es elaborado el primer Reglamento de
Organizacién y Funcionamiento y el primer Plan de Estudio; estableciéndose como
requisito para ingresar a la universidad ser Técnico de fabrica (expedido por la CNAOP)
o Técnico (expedido por las Escuelas Industriales Nacionales), presentar una constancia
de desempefiarse en una actividad laboral afin con la carrera y un certificado de buena
conducta.

En particular, la condicion de ser obrero para los ingresantes a la universidad -segiin
Panaia (2006:203)- visibiliza la formacién de dos tipos de educacion, una para las clases
pudientes y otra para los obreros; porque éste hecho invierte significativamente la formula
clasica, por la cual sdlo aquel que no trabaja puede dedicarse a la actividad del
conocimiento superior universitario y, por lo tanto, se establece un punto de conflicto
entre los dos modelos universitarios que van a coexistir en forma paralela a partir de la
puesta en marcha de la UON.

Las duracion de las carreras era de cinco afios y otorgaban el titulo de Ingeniero de
Fébrica vinculado con alguna de las siguientes especialidades: Construcciones de obras,
Estructuras de concreto, Obras sanitarias, Construcciones mecanicas, Automotores,
Transportes y mecanica ferroviaria, Instalaciones eléctricas, Construcciones
electromecanicas, Construcciones aeronauticas, Industria textil, Construcciones navales,
Industrias Quimicas, Mecénica rural, Electrotécnica, Construcciones antisismicas y
Telecomunicaciones.

El plan de estudios consistia en cinco asignaturas por afio -a excepcion del tercer
afio que presentaba seis- y, respecto del campo de la Matematica, se sostenia que era
necesario y conveniente que el ingeniero adquiera una soélida formacion fisico-
matematica que le permita resolver los problemas cada vez mas complejos de la industria;
ya que los contenidos de esta disciplina estan presentes en cualquiera de los manuales

especializados de una técnica y, por lo tanto, su aprendizaje suministra las bases del
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conocimiento técnico que permiten elevar el nivel intelectual del obrero que egresa del
ciclo de perfeccionamiento técnico. (CNAOP Resolucion N° 34; 1953:47).

Pineau et. al. (1995) sefialan que el modelo institucional “obtenia su impulso
fundamental no del campo pedagdgico sino de las fuerzas del trabajo y de la politica
educativa peronista” (34); y, en este sentido, Mollis (1990) citada por Panaia (2006) relata

que

La UON se distinguia del modelo tradicional en cuanto a su finalidad, a su regimén de estudios y a
su vinculacion con los medios en los que iban a actuar los egresados. Respecto de la primera, porque
se trataba de estudios técnicos superiores especializados para estudiantes trabajadores, y como tales,
se diferenciaban del estudiantado clasico opositor al peronismo. En cuanto al segundo, porque las
clases eran obligatorias, con pruebas parciales y finales obligatorios y eliminatorios que impedian
la existencia de estudiantes “libres”; sus horarios eran exclusivamente vespertinos, existia un
numero limitado de alumnos por comision y se trabajaba bajo la modalidad de “seminario” tedrico-
practico. Finalmente, respecto de su vinculacion con el medio industrial o empresario, ésta se
promovia a través del contacto permanente y orgdnico que los representantes tenian con el gobierno
de la universidad, donde expresaban sus necesidades en materia de técnicos especializados. (Mollis

(1990) citada por Panaia (2006:203-204). La comillas son de la autora)

Por lo tanto, el contrato fundacional de esta institucion vincula la division de la
fuerza de trabajo al desarrollo industrial y -como expresa Panaia (2006:204)- plantea un
nuevo profesional ligado al proceso de crecimiento industrial por sustitucion de
importaciones'* versus el profesional tradicional inserto por su funcion social en el
modelo dependiente agroexportador que le permitié conquistar su posicion de privilegio;
en definitiva, el primero practicamente asociado a la del técnico o trabajador manual y,

el segundo cercano a la concepcion profesional humanista.

2.2.2. Larenovacion del contrato fundacional: Universidad Técnoldgica Nacional

Desde su origen la UTN ha ampliado su caracter federal, y, actualmente, estd compuesta

por el Rectorado que funciona en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, treinta

Facultades Regionales', un Instituto Nacional Superior de Profesorado Técnico y un

14 Posicionamiento econdmico heredado de la década de 1930 y continuado por el gobierno peronista a partir de 1946
15 Las Facultades Regionales que componen la UTN son: Avellaneda (FRA), Bahia Blanca, Buenos Aires, Concepcion
del Uruguay, Cordoba, Delta, General Pacheco, Haedo, La Plata, Mendoza, Parana, Rafaela, Resistencia, Tierra del
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Centro Tecnologico de Desarrollo Regional en Los Reyunos situado en la provincia de
Mendoza; desarrollo institucional en el que subyace su antecedente originario y la lucha
por perdurar que esta vinculada al derrocamiento de Perén ocurrido en 1955 a raiz de un
golpe militar donde las universidades nacionales fueron intervenidas por sectores
reformistas, que apoyaban la Revolucion Libertadora, con el propdsito -desde el plano
ideoldgico- de reestablecer el pleno ejercicio de la autonomia universitaria; y que, Pérez
Lindo (1985) citado por Panaia (2006), sefiala que esa pretencion de democratizacion sélo

fue aparente puesto que

Las siete universidades estatales que componian en 1955 el sistema universitario nacional fueron
intervenidas para imponer los principios de la “Revolucion Libertadora”. Cualquiera fuera la
interpretacion, estos principios tenian una derivacién comun para todos los grupos que asumieron el
poder universitario: desperonizar la educacion superior. Se procedio a la “depuracion” de profesores
peronistas, neo-peronistas, nacionalistas o marxistas favorables al peronismo. Por primera vez en la
historia del siglo se procedié también a una masiva destruccion de libros, todos ellos favorables al
peronismo o simplemente editados por personalidades peronistas. Como los simbolos y las ideas del
peronismo quedaron expresamente prohibidos por la legislacion existente, en la Universidad la
exclusion ideoldgica de ese movimiento mayoritario de las clases populares fue total. Aqui podemos
ver la distancia que media entre los objetivos declarados (democratizacion, liberalizacion,
tolerancia) y los objetivos reales. (Pérez Lindo (1985) citado por Panaia (2006:205). Las comillas

son del autor)

No obstante, en este contexto, las actividades académicas en la UON continuaron,
mientras el gobierno y distintos sectores de la sociedad delineaban alternativas que
pivoteban entre mantener su funcionamiento o proceder al cierre'®; ya que -como
expresan Tomassone (2006) y Malatesta (2008)- la universidad era concebida por el
antiperonismo como creacion demagogica y plenamente identificada con el régimen
depuesto.

En especial, su nombre era el eje de controversias porque -como refiere Panaia
(2006)- connota un aspecto de popularidad inadecuado al rango universitario, puesto que,
para el modelo liberal, “ser profesional implica reproducir las condiciones de legitimidad,
jerarquia y status que los universitarios tradicionales poseen” (205) y, por lo tanto,

cambiar el nombre era un signo que producia la ruptura con el régimen peronista; pero,

Fuego, Rosario, San Francisco, Villa Maria, Venado Tuerto, Concordia, Neuquén, Chubut, La Rioja, Reconquista,
Santa Cruz, Trenque Lauquen y Mar del Plata.

16 Pronko (2003:188) sefiala que las dos alternativas que expuso el gobierno fueron: la clausura o su anexion a la
Universidad de Buenos Aires.
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por otra parte, la autora sostiene que, también, su denominacion resulta incorrecta si se
considera que -en esa época originaria- la poblacion estudiantil, mayormente, estuvo
conformada por trabajadores técnicos industriales (no necesariamente obreros), con
varios afios de ejercicio laboral, que deseaban seguir estudiando.

Desde 1956 a 1959, como relatan Tomassone (2006), Malatesta (2008) y Facio
(2017), tanto estudiantes como profesores se movilizaron en defensa de la continuidad de
la Universidad; situacion de incertidumbre que fue resuelta, en 1959, al sancionarse la
Ley N° 14.855, instancia a partir de la cual la institucion es desvinculada de la CNAOP,
y comienza a funcionar dentro del régimen juridico de autarquia con el nombre de
Universidad Tecnoldgica Nacional.

Esta ley facult6 a la universidad a disefiar sus planes de estudio, nombrar profesores
y personal no docente, designar sus autoridades y administrar su patrimonio. Asimismo,
quedd sin efecto el requisito de ser obrero para ingresar a la universidad, aunque
permanece vigente la condicion de trabajar en una actividad afin a la carrera cursada; y
se dispone la eliminacion del agregado de fabrica, debiéndose explicitar en los titulos que
se expidan la especialidad cursada. Condiciones que son ratificadas por el primer estatuto
de la UTN -sancionado en agosto de 1962- donde, ademas, se elimina la solicitud de
presentar certificado de buena conducta y so6lo se sostiene que el ingresante pruebe de
forma fehaciente que trabaja. Posteriormente, en 1965, la universidad obtiene autonomia
y autarquia quedando equiparada legalmente al resto de las universidades nacionales por

medio de la Ley N° 16.712; y de esta manera, segun expresa Gonzalez (2001),

La Universidad habia fracturado las ligaduras que la identificaban con el proyecto peronista. En
razén de la trascendencia creciente de su funcion social y educativa, priorizd fines estrictamente
institucionales y busco situarse, armoniosamente, en el conjunto de universidades nacionales. Era,
por otra parte, la unica posibilidad de supervivencia que se ofrecia a esta casa de estudios cuya

creacion habia generado una ruda oposicion, todavia esporadicamente reiterada. (Gonzélez,

2001:66) 17

Por ultimo, en 1995, su reconocimiento como universidad integrante del sistema de
educacion superior de la Argentina, quedo plasmado por medio del articulo 82 de la Ley

N°24.521 (Ley de Educacién Superior) que establece que la Universidad Tecnologica

17 El Dr. Ingeniero René Gonzalez fue Decano de la Facultad Regional Avellaneda, Secretario Académico y de
Planeamiento de la Universidad Tecnlégica Nacional y Director del Instituto Nacional Superior de Profesorado
Técnico, ademas de un docente destacado en asignaturas del ciclo de Tecnolgias Aplicadas de la Carrera de Ingenieria
Electronica en UTN-FRA y UTN-FRBA.
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Nacional conservard su denominacién y categoria institucional en virtud de su
significacion en la vida universitaria del pais.

El breve recorrido realizado, permite, observando el contrato fundacional, su
renovacion y las perspectivas de Malatesta (2008) y Mollis (2018), afirmar que a partir
de la creacion de la Universidad Obrera se imprime un corte en la trayectoria de la
educacion universitaria argentina; es decir, una ruptura con el modelo de universidad
profesionalizante liberal y la aportacion de saberes no tradicionales (los saberes técnicos/
tecnologicos). Empero, si se atiende a las expresiones de Gonzalez (2001) que sefialan
que aun perdura un sesgo entre ciertos sectores del ambito académico y/o profesional
donde persisten las dudas acerca de la valia de sus programas, carreras y titulos otorgados
queda a la vista, como refiere Panaia (2006) que el proceso de legitimacion de los estudios
universitarios vinculados a la tecnologia y a la produccion se desarrolla de manera lenta

y compleja.

2.2.3. La coproduccion de los aprendizajes en la UTN-FRA a través del paso del tiempo

El relato precedente delimita un contrato fundacional en el cual estd inscripta la Facultad
Regional Avellaneda (FRA) que fuera creada por la Resolucion N° 382 de la CNAOP del
31 de marzo de 1955 y que se constata es reconocido por los estudiantes, tal como

expresan Rio et. al. (2016)

Predomina en el imaginario de los estudiantes entrevistados una mirada sobre la formacion y el
perfil particular del ingeniero de la UTN asociada a ese contrato fundacional de Universidad Obrera,
donde el profesional de planta aparece como el futuro ansiado y el conocimiento técnico, de la
maquinaria y proceso de trabajo es condicion para un eficaz desarrollo en el trabajo. (Rio et. al.,

2016:37)

Inicialmente, la Facultad desarrollo sus actividades académicas en la Sede Mitre
que esta ubicada en la Avenida Mitre, arteria principal y céntrica de la Ciudad de
Avellaneda. Luego, en la ultima mitad de la década del sesenta, se inici6 la construccion
de la Sede Villa Dominico (ubicada en la localidad de igual nombre del Partido de
Avellaneda). Campus en el cual, recién en 2005 se concentran las actividades académicas
de las seis terminales de Ingenieria que en ella se dictan: Civil, Eléctrica, Electronica,

Industrial, Mecénica y Quimica; quedando la Sede Mitre destinada a otras propuestas
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académicas, como ser: cursos y carreras cortas dependientes de la Secretaria de Extension
Universitaria y las carreras de Posgrado dependientes de la Secretaria de Ciencia,
Investigacion y Posgrado.

La cursada anual de las asignaturas forma parte de la tradicion organizativa de la
institucion ya que este tipo de distribucion de los tiempos de ensefianza y de aprendizaje
es considerada acorde al perfil estudiantil que -segun los estudios efectuados por Simone
et. al. (2015), Somma et. al. (2015), Rio et. al. (2016)- articula estudio y trabajo desde
los primeros afos de la carrera; y, por tal motivo, predomina el turno vespertino como
aquel que concentra las actividades académicas'®.

En relacion con las Materias Basicas y, en particular, con las materias AyGA y AMI,
cabe aclarar que si bien son asignaturas comunes a todas las Ingenierias, a cada
especialidad le corresponde un dia y horario de cursado; situacién que permite, como
expresan Rio et. al. (2016:26), que los estudiantes conserven una identidad de clase
similar a la de los estudios secundarios, pudiendo formar grupos de estudio de la misma
especialidad que podran sostener o no a lo largo de la trayectoria en la facultad.

Asimismo, las indagaciones efectuadas por Simone et. al. (2015), Somma et. al.
(2015) y Rio et. al. (2016), relevan que para la mayoria de los estudiantes la Facultad
presenta un ambiente accesible y familiar, donde tanto los docentes como los no docentes
tienen buen trato y, por lo tanto, los alumnos se sienten comodos desde el momento del
ingreso.

En relacion con la prestacion del servicio educativo en la UTN-FRA, al analizarse
la normativa que describe como se define la formacion de ingenieros en funcidon de
reconocer variantes e invariantes en la perscripcion de la coproduccion de los
aprendizajes, se observan cinco cambios de curriculo entre 1953 y 2007! significativos
para la investigacion que se desarrolla. Donde, en 1994, se abandona la nociéon de Plan
de Estudio por la de Diseno Curricular; entendiéndose que ellos son una construccion

cultural que expresa un tipo de regulacion, un modo de dar forma al qué y al como de lo

18 Cabe aclarar que, en la UTN-FRA, se desarrollan actividades académicas en el turno mafiana y vespertino. En el
turno mafana la oferta de cursos solo cubre las asignaturas homogéneas del primer afio de la carrera y algunas
correspondientes al segundo afio.

19 Los cambios que se nombran se corresponden con las siguientes normativas: Resol. N° 34: Plan de Estudio 1953 de
la UON CNAOP; Plan de estudio 1964, C.U. UTN; Odenanza N° 299: Plan de estudio 1979, C.S.U. UTN; Ordenanzas
N°791, 792,794, 797 y 799: Planes de estudio 1995 de las especialidades de Ingenieria que se dictan en la FRA excepto
Ingenieria Industrial que se comienza a dictar en 2005, con la aplicacion del Disefio Curricular de ese mismo afio a
través de las Ordenanzas N° 1026/2004 para Ingenieria Eléctrica, Ordenanza N° 1027/2004 para Ingenieria Mecénica
y Ordenanza N° 1028/2004 para Ingenieria Quimica, Ordenanza N° 1030/2004 para Ingenieria Civil, Ordenanza N°
1077/2005 para Ingenieria Electronica y Ordenanza N° 1117/2006 para Ingenieria Industrial.
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que sucede en una institucion educativa y, en la acepcion dada por su uso, son una norma
oficial escrita, es decir, “una prescripciéon -unificada, sistemadtica, oficial, escrita- de lo
que se debe transmitir y lo que se debe hacer en la institucion educativa”. (Gvirtz et. al.;
2014:54)

En estos documentos, en general, se fundamenta que la necesidad de implementar
transformaciones en el curriculum de estudio radica en el espiritu institucional de tratar
de mantener permanentemente una evolucion adecuada con la realidad tecnoldgica y las
exigencias que surgen del campo industrial en funciéon de asegurar un nivel competitivo
tanto a nivel nacional como internacional.

A lo largo de las reformas, se observa que la condicién de ser trabajador es
eliminada, pero se conserva el requisito de asistencia. Asimismo, la duracion de la carrera,
que inicialmente era de cinco afos, en los planes de estudio de 1964 y 1979 se extendio
a seis afios siguiendo la linea del ambito universitario tradicional; y a partir del Disefio
Curricular de 1995 vuelven a tener una duracion formal de cinco afios. En particular, una
de las razones institucionales que llevaron a la concrecion del Disefio Curricular que entra
en vigencia entre 2004 y 2007, segin cada una de las especialidades, se vincula con las
adecuaciones que institucionalmente se consideraron en funciéon de los procesos de
autoevaluacion institucional y, como consecuencia de la evaluacion externa efectuada por
la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU)? a partir
de la aplicacion de la Ley de Educacion Superior.

Por otra parte, en todos ellos, se reconoce a la Matematica como ciencia basica que
sienta las bases de la formacién de un ingeniero y, por lo tanto, el area disciplinar se
prescribe con el proposito de desarrollar conocimientos y habilidades que definen un
comin denominador independientemente de la carrera de ingenieria cursada por el
estudiante. A su vez, se insiste en la importancia de fundar la ensefianza abordando la
resolucion de problemas que permitan vincular la formacion con el ejercicio profesional,
sin separar la teoria de la practica, y proponiendo experiencias de aprendizaje que
promuevan una participacion activa de los estudiantes; sumandose a partir del Disefio

Curricular de 1994 que “los trabajos practicos de todas las asignaturas del area seran

20 La Comisién Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria es un organismo descentralizado que funciona en
jurisdiccion del Ministerio de Educacion de la Nacion. Fue creada con la finalidad de contribuir al mejoramiento de la
educacion universitaria. Su misién institucional es asegurar y mejorar la calidad de las carreras e instituciones
universitarias que operan en el sistema universitario argentino por medio de actividades de evaluacion y acreditacion
de la calidad de la educacion universitaria.
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realizados en computadora utilizando software especializado que permita manejo
numérico, simbolico, grafico y de simulacion” (Resolucion N° 68/94 CSU UTN).
Focalizdndose las asignaturas de base Matematica de los dos primeros afios de la
carrera que siempre han formado parte de ciclos ligados a la formacion baésica, se
observan, como se muestra en el Cuadro 1, variaciones respecto de la cantidad de
materias y sus denominaciones que estan vinculadas a una seleccion de contenidos
matematicos que permiten analizar y resolver los problemas de la profesion que han ido
transformandose a raiz de la evolucion del campo disciplinar, de la informatica y la

complejizacion del campo de actuacion profesional en virtud de los avances cientifico

tecnologicos.

Cuadro 1: Asignaturas de base Matematica, segin plan de estudios, en las Carreras de

Ingenieria de la UTN-FRA

Plan de Disefio Disefis
Plan de Estudio 1953 Estudio 1964 Plan de Estudio 1979 Curricular Curricular
1995 2004-2007
‘ . Andlisis Algebra y Métodos Algebra Y Algebra M
Algebra Superior [ g Geometria Geometria
Matematico Numéricos N e
Analitica Analitica
Trigonométria e Analisis Matematico e e
-, ; , Analisis Analisis
Introduccion al Algebra y Métodos o .
e - Matematico [ Matematico [
Analisis Numéricos [
Geometria Analitica Geometria Geometria Analitica Analisis Analisis
come Analitica y Métodos Gréficos Matematico II Matematico II
Calculo Diferencial e Andlisis Matematico | p & piidady | Probabilidad y
y Métodos ‘o ;o
Integral s Estadistica Estadistica
Numéricos 11
Probabilidad y
Estadistica

Fuente: Elaboracion propia, 2019.

Con el paso del tiempo, se otorgd autonomia a cada Facultad Regional para regular
los sistemas y métodos de ensefanza y evaluacion, permitiéndose -ademas- la posibilidad
de disefar y adecuar planes de estudio segin necesidades regionales y/o nacionales;
siempre que este grado de libertad de catedra y de gestion académica no modifique las
normas establecidas por medio de las Resoluciones y Ordenanzas de la Universidad. En
particular, en los Disefios Curriculares vigentes, respecto del enfoque pedagogico, no se
establece una concepcion tedrica que inscriba la ensefianza de la Matematica y, por ende,
al aprendizaje; aunque en los documentos institucionales se describen caracteristicas

deseables; es decir, se sefiala que las propuestas de ensefianza
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Deben promover la observacion, investigacion, realizacion de informes, planteo de situaciones
problematicas que impliquen el analisis, sintesis e integracion, busqueda de informacion
bibliografica y uso del método cientifico, con el fin de generar relaciones, elaborar respuestas y
nuevos interrogantes para que a través de estas acciones los estudiantes accedan a nuevos

aprendizajes. (Ordenanza N° 1077 C.S. UTN, 2005:18)

En este sentido, a partir de la evocacion que realizan los informantes claves de sus
trayectorias como estudiantes en la UTN-FRA, se observa, conservandose a lo largo del
tiempo, un modelo de coproduccion de los aprendizajes que se aproxima a lo prescripto:
las clases eran teorico-practicas. Los relatos conducen a pensar en una concepcion de la
ensefianza y del aprendizaje como transmision; donde, en general, se explica la teoria y,
luego, se desarrolla la practica. Pero, se aleja de la normativa porque no se confirma que
se haya abordado la resolucion de problemas ligados al quehacer profesional; como,
tampoco, la utilizacion de algin software de uso apropiado para la resolucion de trabajos
practicos de este campo disciplinar segun lo requerido a partir de 1994. Ejemplo de esta

apreciacion son los siguientes testimonios:

En general, las clases eran magistrales, el profesor escribia en el pizarron, daba bibliografia,
intercambidbamos preguntas. Lo que sucedia era que éramos técnicos muy avanzados en el trabajo.
Entonces haciamos preguntas muy concretas, logicamente al profesor que correspondia. Estdbamos
con el profesor, no habia ayudantes. Los profesores eran ingenieros. Para los célculos usdbamos la
regla de célculo. (19/02/2019, Estudiante cohorte 1955 actualmente Consejero Directivo, UTN-
FRA)

En Matematica los profesores eran Doctores en Matematica, me hubiera gustado que fueran
Ingenieros por las aplicaciones. Recuerdo que daban clase y haciamos ejercicios, muchos ejercicios.
No nos ensefiaban para qué tantas formulas en esas materias, luego avanzados en la carrera te dabas
cuenta, era distinto, porque eran materias afines a la especialidad y habia vinculacion con el mundo

del trabajo. (10/03/2019, Estudiante cohorte 1973 actualmente Secretario General, UTN-FRA)

En Algebra, las profesoras explicaban una cuestion de conceptualizacion teérica, teniamos un apunte
para ir completando que te ahorraba tomar notas y, entonces, lo que copiabas en la carpeta era
fundamentalmente ejercicios. En Analisis, la profesora daba teoria y el ayudante me parecia genial
porque hacia lo que uno esperaba. La expectativa era que me ensefie a resolver un ejercicio y yo con

¢l resolvia todos los ejercicios. Me acuerdo que en algunas catedras de Andlisis II estaban usando
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el Mathematica®'. Pero no fue mi caso. (23/02/2019, Estudiante cohorte 1997 actualmente

Secretario de Planeamiento y Docente de la carrera de Ingenieria Electronica, UTN-FRA)

Normalmente, en las clases el docente estaba al frente del pizarrén, pero se solian proponer cosas
para hacer y se armaban grupos de trabajo. En general, se orientaba a ir leyendo materiales e ir
consultando, pero me acuerdo muchas veces que el docente decia: “este tema lo tengo que dar yo™.
No estoy completamente seguro porque pasaron varios afios ya, pero no recuerdo que se halla
mencionado o utilizado algiin software. En Andlisis alguna conexion con la practica profesional creo
que aparece cuando resolvemos problemas de aproximacion, en Algebra no recuerdo que se
trabajaran aplicaciones. (25/03/2019, Estudiante cohorte 2008, actualmente Auxiliar docente de
AMI, UTN-FRA)

En cuanto a la evaluacidon, Unicamente en el Disefio Curricular vigente es
caracterizada como un proceso que vincula, articula e integra los procesos de ensefianza
y de aprendizaje considerandose su valor certificativo y formativo; ya que es reconocida
como una via que posibilita retroalimentar la ensefianza y el aprendizaje para mejorarlos
en funcién de las metas formativas propuestas en cada una de las asignaturas. Sin
embargo, las narraciones de los informantes claves, refieren una vision de la tradicional
de la evaluacion; certificativa y emparejada con un instrumento de evaluacion,

mayormente, el examen escrito; tal como se observa en los siguientes relatos:

Yo nunca di examen final, promocionaba, porque obtenia en las evaluaciones parciales buenas

calificaciones. (19/02/2019, Estudiante cohorte 1955 actualmente Consejero Directivo, UTN-FRA)

Las cursadas eran exigentes, de tres parciales tenias que aprobar dos, que recuerde no podiamos
rendir exdmenes recuperatorios. Mayormente los exdmenes eran escritos y tedrico-practicos, te
tomaban oral si el profesor consideraba que algo faltaba. (10/03/2019, Estudiante cohorte 1973
actualmente Secretario General, UTN-FRA)

Me saqué 9, 7 y 8, una cosa asi, tres parciales, y me fue muy bien, y cuando fui a dar el final y me
senté, me dieron el final, lo miré y dije que yo no cursé esta materia, yo cursé otra cosa. (23/02/2019,
Estudiante cohorte 1997 actualmente Secretario de Planeamiento y Docente de la carrera de

Ingenieria Electronica, UTN-FRA)

La evaluacion era acorde a lo pedido en las clases. En mi caso, siempre tuve en claro que se

necesitaba para aprobar, pero los examenes eran muy extensos, habia ejercicios para aplicar

21 El informante hace referencia al Software Mathematica de Wolfram Research, que es utilizado en 4reas cientificas,
de ingenieria, matematica y computacionales.
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formulas, eran sencillos, y otros para integrar temas, pero muchas veces senti que eran forzados.

(25/03/2019, Estudiante cohorte 2008, actualmente Auxiliar docente de AMI, UTN-FRA)

Lo distintivo, en esta dimension de la coproduccion de los aprendizajes es que, a
partir del ciclo académico 2017, la Ordenanza N° 1549/2016 del C.S. modifica el régimen
de cursado y acreditacion estableciéndose la posibilidad de acreditar por promocion todas
las asignaturas del curriculo de cada una de las terminales. Situacidon que se considera
recupera una parte del régimen de aprobacion y acreditacion primigenio.

De lo expuesto, el grado de libertad para disefar los procesos de la ensefianza y de
la evaluacion se entiende que posibilita la coexistencia de multiples formas de entender,
conceptualizar, describir, explicar y organizar las experiencias de aprendizaje. Es decir,
tanto al interior de una Facultad Regional o comparando entre las distintas Facultades
Regionales, es contingente que la coproduccion de los aprendizajes adopte en el ambito
de cada catedra divergentes perspectivas asentadas sobre diferentes filosofias tanto
emergentes del conocimiento cientifico como también construidas a través del
conocimiento del sentido comun.

Por ende, se supone posible que la libertad de catedra -si no es modulada y regulada
desde un programa institucional como resguardo de los fines de la formacion- se traduzca
en diversos niveles de compromiso de trabajo por parte de los docentes en relacion con
las funciones de coproduccion y traduccion analizadas en la seccion 2.1; ya que se supone
que la interpretacion del curriculum establecido que efectua cada docente tiene estrecho
vinculo con las representaciones sociales que ¢l posee acerca de ser profesor, ser

estudiante, la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion y el saber a ensefar

2.3. Las representaciones sociales y la coproduccion de los aprendizajes

El problema de investigacion -como se refiere en el Capitulo 1- contextualizado en las
catedras del area de Matematica del primer afio de las carreras de Ingenieria en la UTN-
FRA y vinculado con el fendmeno de cronicidad en los estudios universitarios requiere
indagar respecto de los significados a través de los cudles los docentes y los estudiantes
participan en el proceso de coproduccion de los aprendizajes.

En funcidn de ello, en este capitulo, para la construccion del marco de referencia y

desde el enfoque ofrecido por Panaia (2015a, 2015b), se analizd el concepto de
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coproduccion de los aprendizajes derivado de la caracterizacion de la educacién como
proceso de trabajo. Para, en esa clave y considerando el &mbito de indagacion, relatar las
transformaciones significativas referidas a la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion
sucedidas en el curriculo establecido en la UTN-FRA desde su contrato fundacional y a
través de un analisis documental nutrido con las voces de actores institucionales que
devienen en ejemplos acerca de como €l fue puesto en practica.

Resta para completar el tejido tedrico que sustenta el andlisis de los resultados
empiricos que se brindan en los Capitulos 3 y 4, la caracterizacion del concepto de
representaciones sociales (RS) que -en el Capitulo 1- se introdujo sefialandose que ellas
son modalidades particulares de pensamiento que bajo aspectos constituyentes y
constituidos aportan a los sujetos los medios para comprender la vida social; ya que se
las considera una herramienta adecuada para interpretar como actlan y cOémo se
comunican los estudiantes y los docentes en la relacion de coproduccion de los
aprendizajes.

En este sentido y para delimitar esta arista del marco tedrico, primariamente se
consideran las tradiciones por medio de las cuales se estudian las RS.

Al respecto, Banchs (2000) y Araya Umana (2002) citando a Pereira de Sa (1998)
sefialan que se han ido perfilando a lo largo del tiempo, principalmente, tres lineas de
investigacion. Ellas son, por una parte, la Escuela Clasica cuya perspectiva se centra en
el aspecto constituyente de las representaciones por sobre su aspecto constitutivo
representada por Denise Jodelet en estrecha cercania con la propuesta de Moscovici. Por
otra parte, la representada por Jean Claude Abric, donde el estudio de las RS se enfoca en
los procesos cognitivos dando origen a la teoria del Nucleo Central, denominada Escuela
de Aix en Provence. Y, por ultimo, la Escuela de Ginebra desarrollada por Willen Doise,
cuyos estudios se enfocan en las condiciones de produccion y circulacion de las RS.

La indagacion que se realiza se ubica en la primera de las tradiciones -la Escuela
Clésica- que aborda el estudio de las RS por medio de un enfoque denominado procesual;
esto es, el interés se focaliza sobre una definicion del objeto como instituyente mas que
instituido considerando sus vinculaciones sociohistdricas y culturales especificas; porque
se asume que al ingresar en la relacion didactica enmarcada en un contexto institucional,
las relaciones entre docentes, estudiantes y saber a ensefiar se desarrollan -en general- por
medio de contratos implicitos que regulan los comportamientos y la comunicacion, y que

no son necesariamente conscientes para los protagonistas.
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En consecuencia, a continuaciéon se analiza el concepto de las RS inscripto
originariamente en el campo de la psicologia social y que fue acufiado por Serge
Moscovici en su obra EI psicoandlisis, su imagen y su puiblico*. Este concepto esta
vinculado histéricamente al concepto de representacion colectiva propuesto por
Durkheim pero, presenta un caracter opuesto al preestablecido y estatico que tenia, en la
vision clasica, el concepto de representacion colectiva.

Araya Umana (2002:12-13) sefiala que el interés de Moscovici se centrd en explorar
coémo las personas constituyen y son constituidas por la realidad social; resultando una
teoria cuyo objeto de estudio es el conocimiento del sentido comtn en una doble via; es
decir, como produccion en el plano social e intelectual y como forma de construccion
social de la realidad.

De hecho, en su andlisis Moscovici toma en cuenta las interacciones y los procesos
de intercambio a partir de los cuales se elaboran dichas representaciones confiriéndoles
su caracter social; expresando que “la representacion social es un corpus organizado de
conocimientos y una de las actividades psiquicas gracias a las cuales los hombres hacen
inteligible la realidad fisica y social, se integran en un grupo o en una relacion cotidiana
de intercambios” (Moscovici, 1971:17), es decir, refiere que las RS son una modalidad
particular de conocimiento cuya funciéon es orientar los comportamientos y la
comunicacion entre los individuos.

Desde esta perspectiva y a raiz de sus investigaciones, Moscovici (1971) define a

las RS como

Sistemas de valores, ideas y practicas que tienen una doble funcién: en primer lugar, establecer un
orden que permita a los individuos orientarse en su mundo social y material y dominarlo; y, en
segundo término, aportandoles un coédigo para el intercambio social y un cédigo para dominar y
clasificar de manera inequivoca los distintos aspectos del mundo y de su historia individual y grupal.

(Moscovici, 1971:XIII citado por Duveen y Lloyd, 2008: 29-30)

Segun Duveen et. al. (2008:30), Moscovici ubica a las RS en la encrucijada de una
serie de conceptos sociologicos y psicoldgicos; esto es, tipos particulares de estructuras
que tienen como funcidon aportar a los grupos sociales medios compartidos
intersubjetivamente por los individuos para lograr comprension y comunicacioén pero,

también, un proceso mediante el cual dichas estructuras se constituyen y se transforman.

22 Bl libro El psicoandlisis, su imagen y su puiblico se publicé por primera vez en Francia en 1961, y corresponde a la
Tesis Doctoral Serge Moscovici (1925-2014) de la Universidad de Paris.
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Asi entendidas, Castorina (2016), desde el punto de vista epistemologico, dice que las RS
no son un reflejo de una realidad externa del sujeto, sino una estructuracion significante
que depende de “factores contingentes, vinculados a la situacion o del contexto social, asi
como de factores mas generales, sea la ubicacion del sujeto en el grupo o la historia del
grupo” (1) porque “toda realidad social aparece reconstruida desde el sistema de valores
grupales, de modo tal que los individuos consideran como la realidad misma lo que
depende de tal construccion” (1).

El posicionamiento de Duveen et. al. (2008) y Castorina (2016), junto a otras
fuentes bibliograficas, expone la particularidad del enfoque desarrollado por Moscovici
para analizar la construccion social de la realidad; porque, en €1, aborda y conjuga por
igual las dimensiones cognitivas y las dimensiones sociales; puesto que, como expresa
Araya Umana (2002:15-17), el planteamiento trasciende el esquema diadico sujeto-objeto
para pasar a un encuadre triddico donde los otros sujetos también interactian e inciden en
los modos en que se desarrolla la conducta y la comunicacion porque son mediadores del
proceso de construccion de conocimiento y de significados.

En especial, el enfoque triddico que adopta Moscovici, queda expuesto a través de
las sucesivas aproximaciones que desarrolla Jodelet (1989) de la nocion de RS.

En primer lugar, las RS son una forma de conocimiento social que define modos de
interpretar y pensar la vida cotidiana y, correlativamente, los procesos cognitivos
desplegados por individuos y grupos cuyo proposito, en un contexto social concreto, es
establecer posicionamientos respecto de las situaciones, los acontecimientos, los objetos
y las comunicaciones que les conciernen. (Jodelet, 1989:473)

Pero, ademads, son un conocimiento del sentido comin o pensamiento natural en
oposicion al conocimiento cientifico (aunque suelen tomar como fuente teorias cientificas
difundidas en la cultura); porque se vincula con los modos en que los sujetos sociales
hacen conocido lo extrafio, asimilan los acontecimientos cotidianos, las caracteristicas del
ambiente y de las personas de un entorno préoximo o lejano, y se apropian de las
informaciones que en ¢l circulan. (Jodelet, 1989:473)

Y, también, un conocimiento socialmente elaborado y compartido, ya que se
constituye e instituye por medio de las informaciones, conocimientos y modelos de
pensamiento que aportan la tradicion, la educacion y la comunicacion social donde cada
sujeto social transita y transmite una experiencia individual y grupal. (Jodelet, 1989:473)

Por lo tanto, Jodelet (1989) concluye que las RS son episddicas y exhiben un

caracter cultural e historico puesto que, dentro de la dindmica social, dan sentido a los



59

acontecimientos y comportamientos, y forjan evidencias de una realidad consensual, es
decir, participan en la construccion social de la realidad.

En sintesis, la autora sefiala que las RS son un conocimiento practico ubicado en la
interseccion entre lo psicoldgico y lo social dado que bajos sus multiples aspectos

prescriben y ofrecen orientaciones que posibilitan

dominar esencialmente nuestro entorno, comprender y explicar los hechos e ideas que pueblan
nuestro universo de vida o que surgen de €l, actuar sobre y con otras personas, situarnos respecto a
ellas, responder a las preguntas que nos plantea el mundo, saber lo que significan los

descubrimientos de la ciencia y el devenir histdrico para la conducta de nuestra vida, etc. (473)

Las aproximaciones que Jodelet (1989) relata caracterizando a este concepto,
surgen de observar que los resultados de los estudios enmarcados en este campo de
indagacion son convergentes en cuanto a sus contribuciones respecto de esclarecer, en
diversas relaciones, los fendmenos representativos, y, en consecuencia, considerando un
modelo tedrico unitario para su abordaje, elabora para el concepto de RS la siguiente

definicion:

El concepto de RS designa una forma de conocimiento especifico, el saber del sentido comun, cuyos
contenidos manifiestan la operacion de procesos generativos y funcionales socialmente
caracterizados. En sentido mas amplio, designa una forma de conocimiento social.

Las RS constituyen modalidades de pensamiento practico orientados hacia la comunicacion, la
comprension y el dominio del entorno social, material e ideal. En tanto que tales, presentan
caracteristicas especificas a nivel de organizacion de contenidos, las operaciones mentales y la
logica.

La caracterizacion social de los contenidos o de los procesos de representacion ha de referirse a las
condiciones y a los contenidos en los que surgen las representaciones, a las comunicaciones
mediante las que circulan y a las funciones a las que sirven dentro de las interacciones con el mundo

y los demas. (Jodelet, 1989:474-475)

Se desprende de la definicion que las RS refieren un contenido (informaciones,
imagenes, opiniones, actitudes, etc.) que esta vinculado a un objeto (un trabajo a realizar,
un acontecimiento econdémico, un personaje social, etc.) y, a la par, de un sujeto
(individuo, familia, grupo, clase, etc.) en relacién con otro sujeto influenciada por la
posicion que cada actor ocupa en el contexto en el cual estan situados (la sociedad, la
economia, la cultura). Entonces, existe en las representaciones sociales un aspecto

significante, inseparable de un aspecto figurativo. En ellas, lo imaginario y lo simbdlico
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resultan indisociables. Son, siempre la representacion de algo y de alguien; es decir,
constituye un proceso por el cual se establece una relacion con el mundo y con las cosas.
(Jodelet, 1989:475; Balduzzi, 2011:185; Castorina, 2016:1-2)

El proceso de elaboracion y funcionamiento de las RS se lleva a cabo mediante la
interaccion dialéctica de dos mecanismos interdependientes denominados: objetivacion y
anclaje que explican como lo social transforma un conocimiento en representacion y
coémo esta representacion transforma lo social.

La objetivacion tiene como funcién la naturalizacién de los fendémenos sociales
inesperados o sin sentido enlazandolos con los valores, la ideologia y los parametros de
la realidad social. Otorga a la RS el caracter de evidencia valida que sirve para categorizar
personas y comportamientos, pero también los conceptos naturalizados se transforman en
categorias del lenguaje y del entendimiento. Jodelet (1989), Duveen et. al. (2008) y
Castorinas (2016) sefialan que la importancia de este proceso reside en que pone a
disposicion de las personas una imagen o esquema concreto, a partir de un ente abstracto
o poco tangible como lo es, por ejemplo, una teoria o concepcion cientifica.

Por su parte, el anclaje, implica la asimilacion cognitiva del objeto de
representacion dentro del sistema preexistente del pensamiento y sus respectivas
transformaciones. Jodelet (1989), Duveen et. al. (2008) y Castorinas (2016) explican que
el anclaje genera conclusiones sobre acuerdos o desacuerdos de la nueva informacion con
respecto al modelo existente y proporciona los marcos ideoldgicamente constituidos para
integrar la representacion y sus funciones.

La elaboracion y funcionamiento de las RS a través de la objetivacion y el anclaje,
como refieren Duveen et. al. (2008) y Castorinas (2016) no significa otorgarles la
cualidad de correctas o adecuadas al mundo, en el sentido del conocimiento cientifico y
tampoco son arbitrarias. Son, mds bien, una imagen que define lo licito, tolerable o
inaceptable por el grupo segun la experiencia compartida del mundo y por el consenso
negociado de sus miembros.

Desde esta perspectiva, se comprende que la relacion de incertidumbre inherente a
los distintos niveles de compromiso que tanto docentes como estudiantes ponen en juego
en la coproduccion de los aprendizajes constituye una relacion social que se sustenta en
las RS que orientan los comportamientos y modos de comunicacion sin determinarlos de
manera univoca. Por ende, se entiende que, en esta relacion social de caracter didactico
conformada por los estudiantes, el docente y el objeto aprendido, la funcion de las RS en

cada actor tiene como rasgo la negociacion de consensos ya que ellas actian como un
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facilitador socio-cognitivo que reordena significativamente los contenidos de la vida en
las aulas.

En Argentina, Vain, Kornel y Lagrafia (2011:45), analizan las RS acerca del
conocimiento matematico efectuando un estudio sobre 105 estudiantes del primer afio de
las carreras de Ingenieria que se ofrecen la Facultad de Ciencias Exactas, Quimicas y
Naturales y la Facultad de Ciencias Forestales de la Universidad Nacional de la Provincia
de Misiones. Los autores concluyen que la RS que se construye y abarca a la mayoria de
los estudiantes que conforman la muestra es que “las matematicas son un medio para
responder a determinadas cuestiones que ellos consideran necesarias para la formacion
de un ingeniero, como ser: para resolver problemas, para realizar calculos ingenieriles o
de la vida cotidiana, para las transacciones comerciales y para ayudar a razonar”. (51). Es
decir, que en general, los estudiantes tienen una vision de la matemadtica como una caja
de herramientas que permiten el desarrollo de otras ciencias o técnicas, por sobre la vision
platénica o sociocultural.

Savio (2015:2), por su parte, describe y analiza las RS de un grupo de 303 alumnos
ingresantes y a 171 alumnos que concluian su primer afio de estudio en la Universidad
Nacional Arturo Jauretche, de Argentina, con el proposito de identificar tanto los modos
en que estos estudiantes se perciben como lectores y escritores, como los modos en que
conciben estas practicas académicas; partiendo de suponer que estas construcciones
imaginarias inciden de manera positiva y/o negativa en la practica concreta de los
estudiantes y en sus estudios universitarios. La autora, detecta que, al finalizar el primer
afio lectivo, aunque la identidad de estudiante universitario es aun incipiente, la imagen
de lector/escritor universitario comienza a aparecer timidamente: es un lector/escritor en
formacién. Desde esta perspectiva de investigacion y circunscripta a la muestra
considerada, Savio (2015), expone que la incorporacion del estudiante a la comunidad
académica responde, pues, a un proceso gradual y paulatino, donde “la lectura y la
escritura aparecen como respuestas frente al pedido del Otro, por lo que no se advierte su
valor de formacién y el deseo de saber asociado a ellas” (23).

Los trabajos de Vain et. al. (2011) y Savio (2015), invitan a pensar que conocer las
RS de los actores involucrados en el servicio educativo provocan reflexionar acerca de la
toma de decisiones tanto politico-ideoldgicas como técnico-pedagodgicas; porque, como
senala Savio (2015:24), recuperar los significados que se encuentran latentes en el

quehacer académico, con el fin Gltimo de problematizarlos y desnaturalizarlos, permiten
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operar sobre su devenir, y asi facilitar la incorporacion del ingresante a la comunidad
universitaria.

De lo expuesto, la pertinencia de este marco teodrico en relacion con el problema
que se indaga, resulta —por una parte— porque se entiende que en el campo donde se
inscribe esta investigacion interactuan “las formas eruditas y cientificas del conocimiento
y el conocimiento ordinario tal como se despliega en la vida cotidiana bajo la forma de
sentido comun” (Jodelet, 2011:136), representadas por los docentes y los estudiantes,
respectivamente; ya que el contacto con los conocimientos y saberes cientificos provoca
transformaciones del sentido comun cuyas formas de apropiacion son singulares a cada
sujeto y estdn marcadas por la adhesion a valores y creencias propias del grupo de
pertenencia®®.

También, porque en la relacion de coproduccidon que vincula a estos actores se
despliegan “actividades orientadas, del lado del docente, por referencia a un saber
cientifico y su transposicion y, del lado del alumno, por el aprendizaje de competencias
nuevas” (Jodelet, 2011:137), actividades en las que se considera que subyace, como
minimo, las RS acerca de ser docente y ser estudiante universitario y que son puestas en
juego en la micro-cultura del aula a través de creencias, normas, funciones y juegos de
lenguaje.

Pero, ademas, porque los actores estan inscriptos en un espacio social que no puede
ser escindido al abordar el problema enunciado, ya que como afirma Jodelet (2011) los
esquemas que organizan un sistema educativo “vehiculizan ideologias que fijan grandes
funciones: produccion de una cultura determinada, reproduccion y seleccion social,
integracion social y profesional” (139), que responden a exigencias econdmicas,
educativas y democréaticas propias de una época histdrica.

En consecuencia, en relacion con el objeto de estudio de la investigacion y como
senalan Jodelet (2011) y Balduzzi (2011), resulta posible describir las RS acerca de ser
profesor, ser estudiante, la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion y el saber ensefiado,
considerando el discurso de los actores respecto de las practicas concretas y un anclaje
histérico ya que los participantes de la relacion pedagogica interactiian poniendo en juego

sus experiencias, sus conocimientos y sus conductas no solo determinadas por ambitos y

23 Jodelet (2011) expresa que, desde el origen, el estudio de las RS “se ha focalizado sobre la relacién que mantienen
las formas eruditas y cientificas del conocimiento y el conocimiento ordinario tal como se despliega en la vida cotidiana
bajo la forma del sentido comtin” (136). Hecho que, segtn la autora, tiene estrecho vinculo con la transmision de los
conocimientos, tematica que interesa directamente al campo de la educacion y que ha sido una preocupacion central
para Moscovici.
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roles especificos sino, también, por estar inscriptos en un espacio institucional, social y
cultural més amplio.

Algunas de las posibilidades que surgen desde la singularidad de cada actor estan
expresadas en el apartado 2.1 y se asume que el andlisis respecto de la coproduccion de
los aprendizajes en el campo de indagacion efectuado en el apartado 2.2, constituye una
base historico-institucional a partir de la cual interpretar el discurso de los docentes y de
los estudiantes porque -como sefialan Gvirtz et. al. (2014:53-54)- el curriculum es un
constructo vinculado con los procesos de seleccidn, organizacion, distribucion y
transmision del contenido que realizan las instituciones educativas pero, a la par, un modo
de regular las practicas de ensenanza y evaluacion, y las experiencias de aprendizaje que
se espera transiten los estudiantes.

De hecho, pensado como un marco normativo, instala un tipo de regulacion que
moldea el para qué, el qué y el como del servicio educativo; que habiendo sido elaborado
desde el nivel de decisiones politico-ideoldgicas expresa lo que se desea suceda en el
proceso formativo aunque, como expresan Gvirtz et. al. (2014), “la realidad escolar
siempre es mucho mas compleja y conflictiva que lo que esta definido por el modelo”
(63). Es decir, se entiende que el curriculo establecido, es una norma oficial que los
actores institucionales interpretan y cargan de significados; situacién donde se comprende
entran en juego las RS sobre la coproduccion de los aprendizajes; ya que como afirma

Jodelet (2011),

Las medidas de organizacion de la ensefianza conducen a la constitucion de representaciones
compartidas sobre las funciones de la [universidad], la significacion de las diversas formaciones y
diplomas, sus finalidades implicitas y explicitas, el estatus de los formados y su identidad social.

(Jodelet, 2011:145)

Dentro de este marco, como se relatd en el apartado 2.2.3, en el Disefio Curricular
vigente se expresa que la ensefianza de la Matematica debe ser motivada y no axiomatica
(donde lo tedrico-practico se comprende como forma de generacidon de conocimiento),
inductora de la participacion activa de los estudiantes, y basada en la resolucion de
problemas que se aproximen a aquellos propios del desempefio profesional. Estas
afirmaciones, pueden interpretarse que tienden a “la conviccidon de que el conocimiento
se construye activamente por sujetos cognoscentes” (Diaz Barriga y Hernandez Rojas,

2002:25) y -en particular- considerando que se enfatiza una ensefianza basada en la
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resolucion de problemas vinculados con el campo profesional se puede suponer que lo
prescripto se acerca al paradigma constructivista antes que al conductista.

En consecuencia, debido a la diversidad tedrica, como parametros para contrastar
los contenidos que surgen del anélisis del discurso de los actores se construye el Cuadro
2; considerandose las definiciones acerca de las dimensiones que se abordan desde las
aproximaciones que se recuperan del Disefio Curricular vigente poniéndolas en tension
entre el paradigma conductista y el sociocultural desde las descripciones que ofrece Diaz
Barriga (2006:16).

A su vez respecto de la evaluacion, se asocia la descripcion de éste concepto
recurriéndose al paradigma positivista y al interpretativo desde los aportes de Camilloni
(1998), Gvirtz et. al. (2014) y Anijovich et. al. (2016); porque se evalua que ellos se

corresponden con el antagonismo entre el conductismo y el enfoque sociocultural.

Cuadro 2. Rasgos principales que definen la concepcion de estudiante, profesor,

ensenanza, aprendizaje y evaluacion desde paradigmas educativos

Disefio Curricular
Estudiante Sujeto que se va a formar como profesional, realizando los procesos caracteristicos
de la profesion. Pero, también como pensador en los problemas basicos que dan
origen a su carrera, al enfrentarse con ellos desde el principio de la carrera.

Profesor Actor institucional que organiza y selecciona las estrategias de ensefianza que
promuevan un aprendizaje solido y duradero acorde al pérfil de la carrera.
Ensefianza La propuesta debe acercarse a los problemas basicos de la Ingenieria, integrando

teoria y practica al modo del trabajo profesional. Encarar los tedrico-practico como
forma de produccion de conocimiento, considerando la practica como praxis, no
como aplicacion.

Aprendizaje Es una construccion significativa que se integra a una esctructura cognocitiva previa,
modificdndola y produciendo un aprendizaje duradero y sélido.

Se evaltia para mejorar el proceso de aprendizaje, modificar el plan de actuacion
Evaluacion disefiado para el desarrollo del proceso educativo, su enfoque es formativo,
cualitativo y personalizado.

Paradigma Conductista Paradigma Sociocultural
Ser social que efectia una
apropiacion o reconstruccion de
Estudiante saberes culturales y participa en
practicas que le permiten
aculturarse y socializarse.
Agente cultural que realiza una
labor de mediacion entre el saber
sociocultural y los procesos de
apropiacion de los alumnos
mediante un ajuste de la ayuda

Sujeto cuyo desempefio esta
condicionado externamente por las
caracteristicas del programa
conductual de la institucion.

Estudiante

Desarrolla una serie adecuada de
arreglos de contingencias de
Profesor reforzamiento y de control de Profesor
estimulos para ensenar; ofrece
modelos conductuales.

pedagodgica.
Arreglo adecuado de las Transmision de funciones
~ contingencias de reforzamiento ~ psicoldgicas y saberes culturales
Ensefianza . Ensefianza . . .
para promover un aprendizaje mediante interaccion en la zona de

eficiente. desarrollo préximo.
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Aprendizaje

Cambio estable en la conducta o en
la probabilidad de respuesta del
alumno que adquiere un repertorio
conductual.

Aprendizaje

Promueve el desarrollo mediante
interiorizacion y apropiacion de
representaciones y procesos; labor
de construccioén e interaccion
conjunto.

Evaluacion

Paradigma Positivista: El sujeto
que aprende es receptor pasivo que
acepta y acumula informacioén. El
modelo de evaluacion se reduce a
la aplicacion de pruebas objetivas,
exige que el profesor traslade el
conocimiento a respuestas
medibles.

Paradigma Interpretativo: El sujeto
que se evalua es sujeto de derecho
y de aprendizaje. El conocimiento
es una construccion historica y
social, dindmico y vinculado a una
practica. Necesita de un contexto
para poder ser entendido e
interpretado, por ello se utiliza la
evaluacion auténtica o evaluacion
situada utilizando asistentes de
evaluacion y el agente de
evaluacion no es Unicamente el
docente.

Fuente: Elaboracion propia, 2019.
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CAPITULO 3
LA COPRODUCCION DE LOS APRENDIZAJES DESDE LA PERSPECTIVA
DE LOS DOCENTES

Como se expuso inicialmente, el problema de indagacion requiere considerar la
perspectiva de los docentes de las catedras de AMI y AyGA (asignaturas homogéneas del
primer ano de las carreras de ingenieria Civil, Eléctrica, Electronica, Industrial, Mecénica
y Quimica de la UTN-FRA) en 2017 en relacion con la coproduccion de los aprendizajes;
entendiéndose que en ella confluyen los significados que los actores otorgan a las
dimensiones: estudiante, profesor, ensefianza, aprendizaje, saber ensefiado y evaluacion.

Estructuralmente, la catedra de AMI -ese ano- se conformo con veinticuatro cursos
anuales, ocho en el turno mafiana y dieciséis en el turno vespertino®. Por su parte, la
catedra de AyGA se compuso de veintitin cursos anuales®, trece en el turno noche y ocho
en el turno mafnana. En promedio, los cursos tienen 60 inscriptos y son asignados dos
profesores (uno a cargo del curso y el otro como auxiliar docente). La diferencia del
nimero total de comisiones entre las asignaturas surge porque, afio a afio, segin la
cantidad de estudiantes inscriptos se regula la apertura de cursos.

La planta funcional de las catedras se constituyd con veintidos profesores de las
categorias: titular, asociado, adjuntos y jefes de trabajos practicos a cargo de curso; y
veinte auxiliares docentes (jefes de trabajos practicos, ayudantes de primera y ayudantes
de segunda). Entre las dos cétedras, del total de cargos, veinte corresponden a la categoria
profesor adjunto o superior concursados, predominando la dedicacion simple por sobre
aquellas denominadas semi-exclusivas o exclusivas (s6lo hay una dedicacion exclusiva y
tres semi-exclusivas); s6lo dos de la planta docente de AMI son contratados, y el resto
son cargos interinos.

Para el objeto de la investigacion -como se adelanté en el Capitulo 1- no se
consideraron a los profesores titulares y asociados para asegurar en la aplicacion de las
técnicas de investigacion una posicion institucional de paridad. En consecuencia, se

seleccionaron doce profesores a cargo de curso (seis mujeres y seis varones para armar

24 Bl horario del turno mafiana es de 8 a 12:45 horas y el vespertino o noche de 18:15 a 23 horas.

25 La catedra de AyGA, ademas, tiene un curso cuatrimestral que se desarrolla en el segundo cuatrimestre de cada afio
académico, cubierto por un profesor adjunto y un auxiliar docente. Este curso no se tuvo en cuenta en la indagacion
porque cada afio pueden inscribrise en ¢l so6lo aquellos estudiantes ingresantes a las carreras que aprobaron el sistema
de acceso a la Facultad en el primer cuatrimestre del afio.
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una muestra equitativa por género), con edades que varian entre los 35 y los 65 afios
donde los més jovenes tienen al menos cinco anos de antigliedad en el cargo.

La formacion de grado que los habilita para la docencia en el &mbito universitario
es Licenciado en Matematica, Educacion o Enseflanza de la Matematica®®, Profesor
Universitario en Matematica o Ingeniero, siendo estas titulaciones representativas de las
que poseen el total de los profesores de las catedras.

En estos casos, los profesores iniciaron su trayectoria docente en la UTN-FRA como
auxiliares por haber sido recomendados por un colega, por haber participado como
docente en los cursos de matematica en el sistema de acceso a la Facultad o siendo un
graduado novel de la institucion que -independientemente de desarrollar o no una
trayectoria laboral en el campo de la Ingenieria- se vincula a la practica de la docencia

como expresion vocacional. En este sentido, dos informantes nos cuentan que

Me acuerdo que cuando rendi el final de Algebra la profesora que era la titular de la materia me dijo
que cuando me reciba sea docente, le gustd el examen que habia dado. Y, la verdad, siempre quise
ser docente, desde que entré a la carrera. Recibido, primero ingresé como ayudante en un curso de
ingreso, un curso muy lindo!, después estuve en el curso de ingreso de marzo a julio, después fui

ayudante y, ahora, JTP a cargo de curso. (07/06/2018, Docente 11 de AyGA)

Una profesora del profesorado, me recomendo6 con el profesor titular de la catedra de Analisis
Matematico II y, por una vacante, al inicio del segundo cuatrimestre entre como ayudante de
primera. Luego, me ofrecieron un cargo de ayudante en Analisis Matematico I (14/06/2018, Docente

6 de AMI)

Ademas, la muestra se conformo con seis profesores concursados y seis interinos
que cubren el cincuenta por ciento de los cursos de cada catedra. Son docentes dedicados
exclusivamente a la ensefianza con pluriempleo, sélo tres de ellos son docentes-
investigadores categorizados en la UTN.

La situacion de revista que actualmente poseen en la institucion, fue construida a lo
largo del tiempo y se enlaza con transitar una carrera académica escalando categorias
docentes a través de dos vias.

Una de ellas relacionada con la necesidad institucional de cubrir cargos interinos

vacantes; donde el criterio de seleccion es responsabilidad de la gestion del area de

26 Licenciado en Educacién o en Ensefianza de la Matematica son titulos de grado de Ciclos de Formacion
Complementarios que han cursado docentes del area cuyo titulo de base es Profesor de Matematica de instituciones de
Educacion Superior Terciaria.
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Matematica que, para tal fin, considera la evaluacion que los profesores titulares efectian
de los candidatos -en general, basada en una opinion de idoneidad relativa al dominio del
campo disciplinar y cualidades de desempefio®’ - en conjuncion con verificar si, segun la
normativa vigente, el agente posee la antigiiedad minima para el ascenso.

El otro camino, son los concursos publicos de antecedentes, titulos, clase de
oposicion y coloquio, donde el orden de mérito queda a cargo de un jurado compuesto
por un docente de la Facultad, otro de otra Facultad Regional y el tercero en ejercicio en
una Universidad Publica Nacional distinta a la UTN y dos veedores que representan a los
claustros de graduados y estudiantes de la UTN-FRA. En esta situacion, el criterio de
seleccion surge de la ponderacion consensuada del jurado de docentes al evaluar los
antecedentes, los titulos, la clase de oposicion y el coloquio a partir del puntaje maximo
que, para una serie de items?® vinculados con estas dimensiones, se establece en la

normativa vigente. Al respecto, un informante relata que

Un afio después de ingresar como ayudante de primera se realizé un concurso para cubrir cargos de
auxiliares en las catedras de Algebra y de Geometria Analitica. Eramos muchos inscriptos pero, tuve
suerte, muchos no se presentaron y obtuve en cada catedra un cargo como ayudante de primera
concursado. jQué nervios tenial Me ayudo a preparar la clase del concurso una profesora adjunta
que tenia mucha experiencia. [...] Con los aflos me ascendieron a JTP y luego a Adjunta. Dos veces
participé de un concurso para el cargo de Adjunto. En uno obtuve la categoria pero no el cargo,
habia pocos cargos y fueron asignados a profesores que tenian mas trayectoria como docentes
respecto de la mia aunque, quedé en quinto lugar entre doce participantes. Un tiempo después, se

realiz6 el otro concurso y ahi si! obtuve categoria y cargo. (12/06/2018, Docente 8 de AyGA)

Desde el recupero de las trayectorias, el didlogo con los actores se centr6 en el
interés de reunir contenido que permita capturar formaciones subjetivas como ser:
opiniones, actitudes, creencias, informaciones y conocimientos que posibiliten delinear
las representaciones sociales en relacion con la coproduccion de los aprendizajes

considerando que, en cada catedra y al inicio del afio académico, el profesor titular

27 La cualidades de desempefio surgen de la encuesta que los estudiantes efectiian sobre los docentes al termino de cada
aflo académico. En ella, los estudiantes ofrecen opinion respecto de las siguientes dimensiones: aspectos formales,
elaboracion de material de apoyo a la asignatura, planificacion, desarrollo de contenidos, relacion de la teoria con la
préctica profesional y con otras asignaturas de la carrera, trato con los estudiantes, metodologia de la ensefianza,
orientacion sobre bibliografia util y accesible, utilizacion correcta de los recursos de la ensefianza (pizarrén, filminas,
etc.) y evaluacion.

28 La Ordenanza N° 1273/2010 C.S. UTN referida al Concurso de Profesores establece los siguientes items de
evaluacion: titulos (10 puntos), antecedentes en docencia, investigacion y desarrollo y profesionales (30 puntos),
gestion universitaria (5 puntos), clase publica (33 puntos) y coloquio (22 puntos).
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presenta y acuerda con los profesores y los auxiliares docentes el disefio curricular de la
asignatura.

Los acuerdos tienen como finalidad garantizar criterios comunes para la prestacion
del servicio educativo. Se relacionan con los propdsitos y el enfoque de la ensenanza, la
seleccion de los contenidos, el régimen de exdmenes parciales y los criterios de
aprobacion segln la reglamentacion vigente en el ambito de la universidad. Ademas, se
establece un cronograma de trabajo que estipula cuanto tiempo se dispone para el
tratamiento de los contenidos y como quedan integradas las instancias de evaluacion
parcial.

Dentro de estos parametros que establecen puntos de partida consensuados
colectivamente, para el interés de la indagacidon, en los correspondientes disefios
curriculares estd indicado integrar el desarrollo tedrico con actividades practicas.
Expresandose, tal como se lee a continuacion, que el abordaje del marco teérico debe
basarse en situaciones problematicas como medio para promover un aprendizaje

significativo

La metodologia combinara la clase magistral, los talleres de problemas, las practicas con ordenador
y el trabajo auténomo (personal o grupal). En el trabajo 4ulico se promovera la integracion de los
conocimientos que se van desarrollando con los ya desarrollados, planteando actividades con un
nivel de profundidad creciente. Se favorecera la aplicacion de los conceptos desarrollados en la
asignatura a la construccion de modelos de interpretacion de las realidades y problematicas propias
del desarrollo profesional futuro de nuestros alumnos. (Facultad Regional Avellaneda, Disefio

Curricular AMI, 2017)

La metodologia de enseflanza incorpora los aspectos clasicos de una actividad dulica y otros que
integran la aplicacion de las nuevas tecnologias. Podemos referir, a modo de sintesis, las clases
convencionales — las que deben caer en el esquema de clase magistral meramente expositiva - sino
que se enfocan en la imprescindible y necesaria participacion activa de los estudiantes, donde se
presentan los temas principales a partir del uso del pizarron y del proyector, en una sintesis dinamica,
donde es deseable dentro de lo posible el uso de utilitarios como el Geogebra®® en los casos que
resulte pertinente; las clases practicas, con las distintas variantes aplicables: la exposicion en el
pizarron de los problemas tipicos y los mecanismos de resolucion, para fijar conceptos y

mecanismos de aplicacion, la resolucion individual por parte de los alumnos, el trabajo grupal, con

29 Geogebra es un software interactivo, dindmico y libre para la ensefianza y el aprendizaje de la educacion matematica
en todos los niveles del sistema educativo.
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la posibilidad de la exposicion posterior en el pizarron. (Facultad Regional Avellaneda, Disefio

Curricular AyGA, 2017)

A partir de estas definiciones cada profesor a cargo de curso tiene libertad para
disefiar la ensefianza como producto que concretiza la reflexion del docente acerca del

cdmo y con qué estrategias asistir el aprendizaje de los alumnos.

3.1. Caracteristicas de los estudiantes de las asignaturas de base matematica en el primer

ano de la carrera

Uno de los elementos que tiene preponderancia para los docentes es que las formas de
actuar de los estudiantes de los cursos del primer afio de las asignaturas del area de
Matematica estd impregnada por comportamientos aprehendidos en la escuela
secundaria, hecho que coincide con la apreciacion que efectian Bourdieu ez. al. (2009)
sefialando que “no hay categoria social cuyas conductas y aptitudes actuales impliquen
mas la marca de adquisiciones pasadas” (28); ejemplo de esta apreciacion son los

siguientes testimonios:

Yo creo, lo que uno percibe es, que hay que entender que vienen de toda una costumbre, que la
universidad propone otro trabajo pero, también tener en cuenta que no es de malos que lo hacen,
sino que es la costumbre que tienen y que esa costumbre les funcioné. (24/07/2018, Docente 1 de

AMI)

Los que recién entran, sinceramente, se nota. Los comparo con mis hijos, estdn acostumbrados a no

hacer nada. (24/07/2018, Docente 3 de AMI)

De hecho, como lo sugieren Simone et. al. (2015) y Somma et. al. (2015), surge
que reconocen que llegados al &mbito universitario los estudiantes tienen que atravesar
una ruptura con su pasado, un ajuste para apropiarse de aspectos materiales y simbdlicos
de la institucion para construir aquellos comportamientos, habilidades y actitudes que
comprenden naturales en un estudiante universitario; como se refleja en los siguientes

relatos:
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Es una situacion que se da durante muchos afios en el secundario y ese mecanismo les sirve para
terminar una formacién y entonces, cuando llegan acé, se encuentran o se dan cuenta, tarde a veces,

que no funciona asi. (01/08/2018, Docente 8 de AyGA)

Cuando vienen acé y les propones algo distinto no responden. Eso es lo que hacen, no ven otra cosa,
hasta que mas o menos enganchan, se les tiene que acomodar la cabeza. (24/07/2018, Docente 3 de

AMI)

A su vez, distinguen que en las aulas conviven estudiantes ingresantes y re-
cursantes. En principio, se observa que estd caracteristica es asociada a un rasgo
institucional que distingue al contexto de otros 4mbitos universitarios. Pero, también -en
términos de Coulon (2005)- los relatos exponen que la afiliaciébn universitaria es
considerada un proceso donde, poco a poco, los estudiantes se acostumbran a los c6digos
del funcionamiento pedagogico-institucional, dominandolos o aprendiendo a eludirlos.
Proceso que registran finalizado cuando el estudiante avanza, es decir, pasa al segundo

ano de la carrera.

No es un primer afio muy normal. Hay muchos chicos que estando en 1° afio, ya estan hace 3 o 4

afios en la Facultad. (24/07/2018, Docente 5 de AMI)

Los ingresantes son stuper dependientes, son aninados todavia, es mas, se nota mucho la diferencia
con los chicos re-cursantes que ya estan un poquito mas plantados en el rol de alumno universitario.

(01/08/2018, Docente 12 de AyGA)

Como nos pasa a todos, que tu esfuerzo implica, bueno, obtener resultados. Entonces, creo que
cuando no les pasa eso, vuelven a encontrarse en primer afio, porque cuando eso les pasa llegan a
segundo, cambian la actitud, entonces la postura de alumno o de estudiante es otra. (01/08/2018,

Docente 11 de AyGA)

Hay una diferencia cualitativa en los cursos de Analisis Matematico II, ya estdn mas organizados,
es como que estan mas asentados, pasaron el filtro basico de las materias de primer afio (AyGA, AM

I, Fisica I y Quimica General). Y es mucho mas el compromiso. (24/07/2018, Docente 5 de AMI)

Los relatos, desde el interés analitico, permiten observar -como sefiala Berger
(2000) citado por Ezcurra (2005), Ezcurra (2007) y Haberfeld et. al. (2018)- un
desencuentro de expectativas entre lo que los profesores suponen que los estudiantes
deben, ya saber hacer y lo que ellos efectivamente ya saben y hacen. Es decir, en general,

reconocen que los alumnos acceden a la institucion con un débil capital cultural, como
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expresion que refiere carencia de técnicas del trabajo intelectual y del arte de organizar

el aprendizaje, tal como lo sugieren las siguientes afirmaciones:

Hay muchos chicos que no saben hacer resuimenes. (24/07/2018, Docente 12 de AyGA)

Los alumnos de primer aflo todavia no tienen la capacidad de tomar nota de todo lo que escuchan.
Ante la dificultad que tienen de tomar nota y de leer bibliografia, leerla y comprenderla, entonces,

destino mucho tiempo a escribir en el pizarron. (24/07/2018, Docente 4 de AMI)

Les cuesta aprovechar el tiempo. (01/08/2018, Docente 9 de AyGA)

Lo de las tareas ha dado resultado. Parece ridiculo a esta altura. Pero, es una manera de que hagan.
También salta ahi los que no se animan a preguntar y esperan hasta el final de la clase para preguntar.

(24/07/2018, Docente 3 de AMI)

Yo me sorprendo ya que ahora estdn a un clic de encontrar lo que quieran con recursos de la Web,
libros online, ejercicios resueltos, parciales viejos, lo que sea. Se quedan con lo que les das. No

buscan. (24/07/2018, Docente 7 de AMI)

Llegamos a agosto y nunca entraron al Campus, hay algunos que ni se enteraron que hay Campus.

(01/08/2018, Docente 11 de AyGA)

En este sentido, puede suponerse que los docentes esperan en las aulas un tipo ideal
de estudiante que se aproxima a las representaciones que Pierella (2014) citando a Kandel
(2008) sefiala propias del momento fundacional de la universidad latinoamericana
moderna, donde “el estudiante es planteado alli como maduro, ciudadano pleno” (54),
proximas, también, a la figura del heredero que describen Bourdieu et. al. (2009) como
un sujeto autbnomo para quien el trabajo intelectual es una actividad libre e inspirada.
Pero, a la par y como lo muestran los siguientes testimonios, en esta caracterizacion entre
el estudiante real y el ideal queda a la vista la reflexion de los docentes para intervenir y

acompafiar a los estudiantes en su proceso de afiliacion.

Yo creo que no son autdbnomos, estan permanentemente dependiendo de uno, es como que necesitan
del docente, que todavia no se largaron, los veo inseguros en ese sentido, hay que acompaiarlos.

(01/08/2018, Docente 8 de AyGA)

Veo que no estan organizados y ahi creo que hay una cosa importante a tener en cuenta, es ;como

organizarlos?. (24/07/2018, Docente 2 de AMI)
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Lo que a mi méas me preocupa en general, de todos, mafana o noche, es el principio de inaccion. O
sea, se quedan a ver si uno va a resolver el ejercicio propuesto o si lo tienen que hacer ellos. Esa
falta de costumbre para ver por donde empiezo. Les digo “vamos a resolver esto”, y se quedan

quietos, se quedan esperando, no pasan a la accion, es quizas lo que mas me preocupa, que pasa a la

113

mafiana y a la noche. Esa falta de costumbre “a ver ;por donde empiezo?”, “;por donde empiezo a

pensar?”. Una falta de empezar a pensar. Esto lo observo hace mucho y me preocupa, porque es una

actitud para la vida, mas general que resolver un ejercicio. (24/07/2018, Docente 1 de AMI)

Otro elemento presente en los testimonios de los docentes es que perciben en los
estudiantes actitudes de apatia y falta de disposicion afectiva positiva para el aprendizaje;
conductas asociadas a la falta de interés y de motivacion. También, la inquietud por parte
de los profesores es como proponer actividades que generen en los estudiantes el interés

por aprender y, por lo tanto, la motivacion para hacerlo.

Si hay un feriado, no hacen nada en los quince dias entre clase y clase. (01/08/2018, Docente 6 de

AMI)

A veces siento que les estamos dando cosas, me refiero a los contenidos de la asignatura, que les

interesan poco. (01/08/2018, Docente 10 de AyGA)

Lo mas dificil es como motivarlos para que lo del aula se proyecte al trabajo en casa. Esa es la

pregunta, ;como motivarlos? (24/07/2018, Docente 5 de AMI)

Asimismo, es relevante para el grupo la diferenciacion entre estudiar en el turno de
la mafana respecto de hacerlo en el turno noche. Opiniones que los docentes enlazan con
la situacion de ser un estudiante que trabaja; porque -en general- como sefialan Somma
et. al. (2015:200) los alumnos en el turno noche deben equilibrarse entre dos actividades

e identidades en puja, la de estudiantes y la de trabajadores.

A la mafiana hay diferencia, a la noche es igual que siempre. No puedo dar una generalizacion. Si
generalizo, tendria que decir...a la mafiana diria que son brillantes y a la noche un desastre.

(24/07/2018, Docente 3 de AMI)

A la mafiana hacen las cosas, traen preguntas. (24/07/2018, Docente 8 de AyGA)

La verdad no sé. A mi me preocupan mas los de la noche, porque los de la mafiana uno tiene la

sensacion que uno los puede ayudar mas, ellos tienen mas facilidades, ellos no tienen problema en
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quedarse un poco mas o venir un poco antes. A la noche los veo desamparados. (24/07/2018,

Docente 1 de AMI)

Ese es el error que veo (refiriéndose a los estudiantes del turno noche) que pretenden hacer seis
materias al mismo tiempo. Trabajando tendrian que cursar menos. (01/08/2018, Docente 11 de

AyGA)

Si, es uno de los principales problemas que tenemos nosotros, es que lidiamos con alumnos, la
mayoria de los cuales, trabaja como minimo 8 o 9 horas por dias y muchos de ellos, incluso los
sabados, y eso es un factor, a mi juicio, muy importante y, ademas, cometen un error, ...se anotan
en una cantidad de materias que andando un mes, mes y medio de cursada los desborda por

completo. (24/07/2018, Docente 5 de AMI)

En relacion con la representacion del estudiante, es notorio que se efectia a partir
de las actitudes y habilidades socio-cognitivas ausentes. Sin embargo, cuando los
docentes se interpelan diciendo: ;como organizarlos?, ;como motivarlos?, ;como hacer
para que se comprometan con el estudio?, resalta que no adoptan una postura de
indiferencia sino de inquietud acerca de como intervenir desde la ensefianza en pos de
favorecer la generacion de las conductas que se percibe son nombradas como necesarios
para ser un estudiante universitario exitoso. Esta postura, se entiende que muestra que
estos actores reconocen que la practica no solo estd referida a la instruccién sino que
incumbe a otras tareas que se aproximan a la funcidén de ser traductores de codigos

implicitos; tal como expresa el siguiente testimonio:

Claro, pero la obligacion si hablamos de una institucién universitaria, queremos que aprenda de determinada
manera. Porque que venga y te haga ejercicios tampoco es por ahi lo que esperamos de un estudiante
universitario, esperamos que haga otro tipo de actividades, que tenga una idea de aprendizaje un poco mas
compleja que simplemente eso. Sabemos que estan en 1° afio, se tienen que adaptar, pero es ahi, en la formacion
inicial, que podemos ir trabajando, por ejemplo, la autonomia; esto tiene, también, que ver con decisiones
nuestras que tienen que derivar en un aprendizaje con cierto grado de complejidad y profundidad. Digo, si hace
los ejercicios y los trae y nos consulta, ;nos conformamos con eso? Eso es lo que tenemos que ver, ;qué tendria

que ocurrir en las clases que el alumno necesite? Para mi ese es el desafio. (01/08/2018, Docente 9 de AyGA)

3.2. Caracteristicas de la figura de un buen profesor de las asignaturas AMI y AyGA

Los docentes entrevistados representan a un buen profesor constituyéndolo como un

sujeto que guia, orienta, acompafia y comprende a los estudiantes en su proceso de
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formacion académica y personal. Desde este posicionamiento, es posible suponer que la
participacion de estos actores en el proceso de coproduccion de los aprendizajes es vivido
como una puesta a prueba de la personalidad que se destaca por sobre las competencias
técnico pedagdgicas propias del rol docente. Los siguientes testimonios son reflejo de

ello:

Sentir lo que ellos sienten. (01/08/2018, Docente 8 de AyGA)

Que nos ocupemos de ellos, que a nosotros nos importan. (01/08/2018, Docente 9 de AyGA)

Que sientan que no son uno mas (24/07/2018, Docente 3 de AMI)

Ser capaz de ponerse en la cabeza de ellos. (24/07/2018, Docente 7 de AMI)

Ser lo mas perceptivo de lo que esta ocurriendo en el aula, trabajar en escuchar a los estudiantes.

(01/08/2018, Docente de AyGA)

Ser pacientes. (24/07/2018, Docente 6 de AMI)

Un buen docente es el que se atreva a cambiar, flexible, creo. (01/08/2018, Docente 10 de AyGA)

Considerando la perspectiva de Abramowski (2010) respecto del afecto en la
relacion pedagogica, el relato de los docentes rememora la figura del maestro pastor.
Construccion cuyos antecedentes histéricos se remontan a la constitucion del sistema
educativo argentino, y al acto fundacional de la escuela moderna que “fue el resultado
de una combinacion hibrida y contingente de organizaciéon burocratica y disciplina
pastoral cristiana” (74); donde “el comportamiento del maestro moderno debia tener un
delicado equilibrio de calor y vigilancia, amor y disciplina” (75).

La descripcion involucra cuidado, atencion, dedicacion; vocablos que suponen una
inversion afectiva dirigida hacia otros. Por ende, se infiere que el afecto es una dimension
indispensable para desempefiar un cargo docente pero, ademads, en las narrativas se
observa que ese vinculo afectivo es interpretado reciproco, tal como lo muestran los

siguientes testimonios:
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En general, los chicos de ac4 nos quieren a todos, en general te hablan bien de todos. (01/08/2018,

Docente 12 de AyGA)

Establecemos afecto, porque te vuelven a buscar a pesar de re-cursar. (24/07/2018, Docente 3 de

AMI)

Desde esta perspectiva, se infiere que un docente en la coproduccion de los
aprendizajes establece y espera un vinculo interpersonal cercano. Quizés, -como sefiala
Dubet (2006) analizando los efectos sobre las instituciones de la posmodernidad- la
emergencia del acercamiento entre docentes y estudiantes surge cuando el alumno pasa a
ser considerado sujeto y, por lo tanto, el estilo disciplinario tradicional y la distancia
pedagogica se desmoronan. Por ende, la indiferencia, la frialdad, el descompromiso, el
rechazo entre otras contracaras de los atributos que se describen, se presume que quedan
excluidos como sentimientos y comportamientos posibles en un buen docente. A la par,
en los testimonios, se manifiesta que esta construccion no es espontanea sino reflexiva

puesto que los informantes expresan que

La debilidad que siento es si tengo puentes con ellos, si llego a ellos, o como llegarles. Eso no lo

tengo tan claro. (24/07/2018, Docente 9 de AyGA)

Mi debilidad es que no tengo la misma realidad, no tengo la misma vida, no me gustan las mismas

cosas. (24/07/2018, Docente 6 de AMI)

A medida que vamos creciendo, nos cuesta mas llegar a ellos. (01/08/2018, Docente 11 de AyGA)

Creo que con los afios vamos perdiendo perspectiva. Digo, por ejemplo, “con este parcial los maté”
y les va a todos bien o al revés. Muchas veces siento esto, ya no espero nada. (24/07/2018, Docente

5 de AMI)

Por otra parte, la practica docente se aproxima a una expresion de realizacion. Es
decir, no es un simple trabajo sino que conlleva un plus afectivo. Significacidon que se
interpreta evoca la nocidon de vocacion que -segun Antelo (2010b)- es “algo que nos
empuja a hacer lo que hacemos” (1). Y, segun Dubet (2006) a partir del marco
desregulatorio, la vocacion deviene en profesion que le permite al docente acceder a la
realizacion personal; es decir, “para hacer este tipo de trabajo hace falta tener cierto tipo

de carécter o de personalidad, hace falta ser capaz de brindar su carga afectiva” (353)
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Podriamos decir que un buen docente es aquel que les transmite a los alumnos que ama lo que hace.
(01/08/2018, Docente 11 de AyGA)

Si pones pasion a los chicos les gusta. (24/07/2018, Docente 7 de AMI)

Alegria. Se me pasa todo cuando doy clases. (24/07/2018, Docente 1 de AMI)

Se nota cuando uno disfruta lo que hace y realmente estas convencido de lo que haces. Yo bueno,
este aflo fue un afo bisagra para mi porque solo me quedé con el trabajo en la Facultad y, para mi,
venir acd no es venir a trabajar. Yo disfruto venir acd y creo que eso se nota. Porque cuando uno va
con una obligacion, jah, Dios! jtengo que entrar en ese curso!, o sea, eh..., se nota, no solo porque
la cara lo refleja, sino que la actitud de uno también. Porque la actitud de uno me parece refleja lo
que uno siente al estar ahi parado. No es una obligacion, un laburo, asi voy cobro el cheque. Me
parece que eso se nota, que es importante que se note y si no, no solo que es frustrante para uno,
sino que realmente no estds formando nada, o sea es un tirar conceptos uno atrds del otro y no
registrar ni las caras cuando uno ve que el chico no entiende o que se esta aburriendo, realmente si

uno no hace esa lectura me parece que ya esta perdiendo el foco. (01/08/2018, Docente 12 de AyGA)

Desempefio que incluye compromiso y que se manifiesta como actitud positiva
respecto de la realizacion del trabajo; equivalente con hacer todo lo necesario para
conseguir los objetivos marcados. No obstante, considerando la perspectiva de Antelo
(2010a), se concretiza a través de una serie de afectos que los docentes tienen para dar
(afecto, contencion, comprension, etc.). Serie reparadora que el autor afirma estdn en

relacion con lo que se supone ausente o faltante en quién recibe lo dado.

El compromiso, que el profesor vea que del otro lado hay personas que tratan de entender.
(24/07/2018, Docente 7 de AMI)

Valoran el compromiso, lo agradecen. (01/08/2018, Docente 8 de AyGA)

Por lo dicho, un buen docente debe tener competencia emocional; entendiéndose
como la habilidad para la adquisicion y manejo del capital emocional que segin
Abramowski (2010) en el campo educativo es un criterio que reporta beneficios y permite
un adecuado desenvolvimiento. Pero, ademas, la representacion incluye que la practica
docente implica una transmision eficiente mediada por alguna concepcion sobre la

enseflanza. En este sentido, los testimonios fueron:
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Un buen docente explica todo y explica bien. (24/07/2018, Docente 3 de AMI)

El buen docente, por lo menos hoy, en este dia, te podria decir que es aquel que colabora en que los
chicos trabajen en el aula, tener percepcion de que los chicos estan aprendiendo, resolviendo
adecuadamente y a partir de esa percepcion, valorar el seguir en esa linea. (01/08/2018, Docente 8

de AyGA)

La concepcion del buen profesor va a depender, de qué vamos a hacer en el aula, qué es aprender,
entonces, no va a ser bueno o malo el profesor, sino va a ser en funcion de qué tareas se van a hacer
en la clase, qué concepcion de ensefianza, de aprendizaje, de evaluacion vas a tener. (01/08/2018,

Docente 10 de AyGA)

Finalmente, los entrevistados a raiz de la caracterizacion efectuada sefialan que un
buen docente enfrenta una tarea de multiples dimensiones y compleja que causa

incertidumbres; por ejemplo:

Son muchos frentes juntos, eso dificulta y complejiza la tarea. (01/08/2018,Docente 10 de AyGA)

Es complejo, siempre tengo la duda o mejor la certeza de que entendemos distintas cosas de lo que
se espera, de lo que queremos decir, de lo que queremos ensefiar respecto de lo que esperan ellos o
necesitan construir o aprender. Diria que hay una distancia. Una distancia que no sé si se puede
cubrir entre ambos. Entre herramientas para resolver problemas o una manera de pensar. Hay una
distancia entre lo que nosotros queremos ensefiar, construir y lo que ellos entienden que nosotros

queremos hacer. (24/07/2018, Docente 6 de AMI)

3.3. Atributos de una buena clase. Una aproximacion a la ensefianza y el aprendizaje

Las conversaciones sobre como es el estudiante y el profesor que interactiian en la
coproduccion de los aprendizajes, permiten analizar qué caracteristicas son componentes
de una buena clase; y, por ende, indagar acerca de los significados que los docentes
otorgan a la ensefianza y al aprendizaje.

La representacion de la ensefianza se materializa como una actividad préctica que
se realiza centralmente en un aula y que consiste en la transmision de conocimientos para
lograr el aprendizaje en los alumnos. Actividad préctica que se define utilizando en el
discurso distintas conjugaciones del verbo dar. Por esto, se asume que: dar, diste, damos

toman como objeto de la accion al conocimiento conceptualizandolo como un bien o
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posesion de una persona que puede ser transferido a otra a través de la voluntad del
primero. Pero, también, aparece el enseiante con la figura del docente dador cuyo origen
historico -segin Abramowski (2010)- se remonta al siglo XIX como a raiz del traspaso
de las politicas sociales asistencialistas al campo educativo donde el estudiante antes que
ser considerado un sujeto de derecho fue asemejado a un sujeto de la necesidad.

A su vez y como sefalan Gvirtz et. al. (2014), los actores expresan que las
actividades desarrolladas en el salon de clase estdn destinadas a promover en los
estudiantes aprendizajes. En este sentido, predomina como estrategia de ensefianza la
clase expositiva como via para la instruccion, que es considerada significativa si media
una intervencion activa de los estudiantes. También, se estima que la interaccion que
prevalece entre los docentes y los estudiantes articula un proceso de comunicacion y la
resolucion de actividades practicas que estan destinadas a favorecer el aprendizaje; por

ejemplo, los entrevistados relatan que:

Diste la clase y vos crees que se entendio y no se entendio nada o al revés. A veces la percepcion no
coincide con lo que sucedio. Tal vez para mi en la clase no se entendi6 y ellos te dicen: “tranquilo

profe, que se entendi6”. (24/07/2018, Docente 5 de AMI)

Una clase con mucha interaccion o que trabajen ellos. No una clase meramente expositiva. Aunque
las hay, es inevitable. Me siento mas conforme cuando participan o directamente hacen ellos. No

donde nosotros exponemos todo el tiempo. (01/08/2018, Docente 10 de AyGA)

Las mejores clases son cuando uno pregunta y ellos contestan. Cuando entre ellos se contestan. O

preguntan mas alla de lo que se estd trabajado en clase. (01/08/2018, Docente 8 de AyGA)

No entiendo porque, a veces, dando la misma clase, en un curso es maravillosa y en el otro es un
desastre. Lastima que no hay una féormula. Probando cosas iguales en distintos cursos, en uno va
todo bien, y en el otro no funciona (por ejemplo definicion de limite). Uno supuestamente uso las
mismas técnicas. En realidad, tiene que ver con que son personas. Y hay que ir manejandolo,
piloteandolo, sino seriamos maquinas y no estariamos nosotros. A veces con algunas cuestiones

sobre que es una buena clase no sé. (24/07/2018, Docente 1 de AMI)

Al conversar en relacion con los objetivos de la ensefanza, se observan
incertidumbres acerca del para qué y surge una interpelacion relativa con el qué ensenar;
aunque estas dimensiones del disefio curricular de las asignaturas, seglin se explica al

inicio del capitulo, son consensuadas previo al inicio de las clases.
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De hecho, se considera que lo expresado da cuenta de una débil adhesion a los
acuerdos establecidos y, por lo tanto, el para qué y el qué instalan en este grupo de
docentes una tension entre la cantidad de contenidos que configura el programa de cada
asignatura, los aspectos relativos a la naturaleza de la disciplina y los requerimientos de

la formacion respecto del perfil profesional.

El objetivo tiene que ser ensefarles a dudar, que tengan un pensamiento critico, esa esa es en esencia

la matematica. (01/08/2018, Docente 11 de AyGA)

Otra de las otras cosas que uno piensa cuando da clases es si vale la pena demostrar todo o no. Ahora
tengo la certeza que no, que no tiene sentido. Pero, pienso que entender la matematica en gran parte
es entender las demostraciones y hay una parte mia que se niega a morir, no podemos no demostrar.

(24/07/2018, Docente 5 de AMI)

De verdad habria que ver si hay cuestiones que se pueden obviar para poder dedicar tiempo a otras

para trabajar con mas profundidad. (01/08/2018, Docente 8 de AyGA)

A veces me pregunto si vale la pena dar todos los contenidos, si realmente necesito dar todo eso
para sus funciones, es decir, su profesion. Esa es una preocupacion constante. Tal vez, esto es por

desconocer que necesitan en las materias superiores o como ingenieros. (24/07/2018, Docente 1 de

AMI)

Siempre esta la duda ;qué necesitan? ;Estaremos bien enfocados?. Cuando puedo consulto con
compaiieros que son ingenieros, les consulto que usan, que necesitan en su profesion. (01/08/2018,

Docente 10 de AyGA)

Por otra parte, interrogados acerca del momento de planificacion, es decir, la
dimension reflexiva de la ensefianza, las opiniones pivotean entre decisiones que son
tomadas individualmente o basandose en aquellas que hayan elegido otros colegas.
Asimismo, algunos consideran que lo planificado puede diluirse en la dimension de la
accion en funcion de la interaccidn con los estudiantes; otros -en cambio- exponen que se

ajustan con caracter flexible a lo planificado.

Uno planifica, piensa temas, ejercicios y demas, pero, después, es una cuestion muy viva. Es decir,
vos pensaste de una manera y en la clase aparece otra cosa y, listo, ya estd, tenés (tienes) que

cambiar. (24/07/2018, Docente 3 de AMI)
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Para mi, planificar tiene que ver con el trabajo en equipo. El hecho de comentar previamente la
clase, eso me ayuda muchisimo. Al momento de disefiar mi clase, el otro me sirve de disparador
para afinar el enfoque de los temas y las tareas a realizar en el aula. Enriquece el trabajo en equipo,

como con los chicos. (01/08/2018, Docente 8 de AyGA)

Yo, en general, llevo distintos caminos y voy midiendo la participacion y ahi decido. Rara vez me
salgo completamente de las clases escritas que tengo. No me voy para cualquier lado. Ellos valoran
que pensaste la clase, que estd bien delineada, con los mejores ejemplos. Motivar con un problema

y cerrar la clase con la respuesta de ese problema. (24/07/2018, Docente 7 de AMI)

Se nota que uno llegd, planed y no fuimos con "vamos a ver qué pasa" y valoran que eso es asi,

cuando lo pensaste. (01/08/2018, Docente 12 de AyGA)

Yo planifico, en general, creo que hay que fijarse si los temas que supuestamente tendrian que
entender por el secundario, es realmente asi. Siempre volver un poco atrds, apoyarme en temas
anteriores, conceptos anteriores, referencias anteriores, ver si fueron quedando asentadas.

(24/07/2018, Docente 1 de AMI)

Ademas, resulta relevante una de las opiniones porque visibiliza que el grado de
libertad para tomar decisiones puede obturarse por el marco institucional que -como
afirman Gvirtz et. al. (2014:180)- establece fronteras que identifican que se debe (o
puede) y lo que no se debe (o no se puede) hacer en la institucion, en particular, en el
contexto de los lineamientos que establece la catedra. Pero, a la par, este caso recuerda
que un régimen contractual donde predominan las dedicaciones simples lleva a los
profesores -mayormente- a trabajar semanalmente una alta carga horaria tanto en distintas
instituciones de un mismo nivel educativo como en distintos niveles de enseflanza;

situacion que reduce los tiempos necesarios para que un docente planifique la ensefanza.

Me pasa que es muy dificil planificar lo que yo quisiera planificar, preparar un material, lo voy
haciendo a medida que avanzo por falta de tiempo, me refiero a la cantidad de trabajo, a la cantidad
de cursos, a la cantidad de estudiantes, el tiempo de traslado. Si trabajas, ademas, en el secundario,
es mas complejo. Uno piensa, vas pensando en los chicos, pero a la vez decis bueno, pienso la clase
en general aunque sé que hay un monton de problematicas, pero no las vas particularizando para
cada curso. Muchas veces si uno tiene dos cursos pienso la clase por dos. Después me fijo que
experiencia tengo con el primer curso y en la segundo la modifico segun lo sucedido. Pero, creo que
uno de los obstaculos es no poder planificar con mas tiempo. Eso tiene que ver también con qué tipo
de clase estas pensando, si vas a hacer la clase tal cual se propone en la practica, te vas a guiar

siempre por la practica y no te va a ser dificil dar la clase, pero si la propuesta es otra, necesitas
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tiempo previo para pensar las actividades para que los chicos piensen y les interese. También, es un
problema pertenecer a una catedra porque uno tiene que respetar una cantidad de contenidos, un
ritmo, seguir el orden que propone la catedra, las restricciones institucionales a veces no permiten

variar demasiado la planificacion. (01/08/2018, Docente 10 de AyGA)

Ademas, desde el punto de vista de los docentes, el momento reflexivo y el de la
accion de la ensenanza estan condicionados por el capital cultural que identifican ausente
en los estudiantes, tal como se sefial6 en un apartado 3.1 de este capitulo. Situacion que
se interpreta justifica que prevalezca como estrategia de ensefianza la eleccion de la clase

expositiva. En este sentido los profesores relatan que

Sabemos que los chicos (refiriéndose a los estudiantes del primer afio de la carrera) tienen
dificultades para tomar apuntes, por eso, para mi, es importante que quede un “buen pizarrén”,
prolijo. Porque es importante que tomen buenos apuntes para estudiar. (24/07/2018, Docente 4 de

AMI)

Lo que mejor sirve es escribirlo en palabras y después con colores ponerlo en simbolos, para que
puedan relacionarlo. Yo escribo todo. Resolvemos un ejemplo y hago paso por paso, hasta llegar al

resultado. Escribo todo lo que vamos pensando. (24/07/2018, Docente 3 de AMI)

Prepar6 presentaciones PowerPoint con el desarrollo de los contenidos que ellos pueden descargar
desde el campus virtual. Nos ahorra el tiempo que ellos ocupan en copiar del pizarron. Vamos viendo
los temas, intercalamos ejemplos para aplicar la teoria y, seleccionamos ejercicios del trabajo

practico para resolver para ver si van entendiendo los temas. (01/08/2018 Docente 11 de AyGA)

Luego, consultados acerca del aprendizaje que la ensefianza pretende fundar se
descubre asociado a la capacidad de los estudiantes para mostrar que entendieron los
conceptos sobre los que verso la clase; asumiéndose que el verbo entender equivale a que
los alumnos tienen una idea clara de los contenidos y pueden aplicarlos para resolver
ejercicios/problemas. Es decir, el aprendizaje es visto como un elemento natural que se
desprende del quehacer de la ensefianza.

El sistema de control que se aplica para la revision del progreso de la ensefianza y
del aprendizaje consiste en reunir evidencias que surgen de la percepcion de los docentes
o por evaluar un alto e intenso nivel de interaccion como, también, de la asertividad de
las respuestas que los estudiantes ofrecen a las preguntas que los docentes efectuan. A su

vez, aunque conocen que es posible emplear otros medios para generar evidencias de qué
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y como estan aprendiendo y ofrecer devoluciones y orientaciones que permita a los

estudiantes ajustar su desempefio y continuar aprendiendo no son utilizados.

Cuando escucho muchos “Ah...ahhhh...” me voy tranquila. Si hay pocos “ah”, me voy pensando

que algo fallo, algo hay que cambiar. (24/07/2018, Docente 3 de AMI)

Si la sensacion es que laburaron y entendieron, ahi funciond la clase. (24/07/2018, Docente 5 de

AMI)

Lo que me pregunto siempre es si estan entendiendo, trato de mirarles las caras, los ojos, voy

evaluando. (24/07/2018, Docente 6 de AMI)

No tenemos otra forma de ver que mirar al grupo, si estan escribiendo o resolviendo o no. Es por
cuestiones de tiempo o, quizas, la planificacion de la clase. Hay instrumentos, pero no los usamos.

(01/08/2018, Docente 8 de AyGA)

La evidencia basica es una participacion alta. Cuando sabemos que no pasa te agarra esa cosa
interior, cuando los ves y decis: “esto es una foto”, eso es tremendo para nosotros. (01/08/2018,

Docente 12 de AyGA)

Y...hacemos una pregunta y el que bajo la cabeza, es porque no entendid nada. (01/08/2018,

Docente 11 de AyGA)

3.4. Posturas acerca del saber a ensefiar que orientan la ensefianza

Desde una perspectiva epistemoldgica, la didactica mediante el concepto de transposicion
didactica, propone categorias para organizar los discursos sobre el saber escolar,
otorgandole una doble contextualizacion: historica y cultural. Segiin Chevallard (1998),
este concepto es la adaptacion del conocimiento matematico para transformarlo en un
conocimiento para ser ensefiado dentro de marcos interpretativos que permiten recuperar
el caracter historico y humano del saber matemadtico. Se pasa del saber de la ciencia al
saber para ensefiar.

Asi, lo que ensefia el docente no es solo el saber puro de la ciencia; también
involucra practicas discursivas, que no son neutras, pues como refieren Gvirtz et. al.

(2014) provienen, principalmente, de la experiencia de vida que los docentes adquieren
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en su historia como sujeto social. Esto es que las practicas de ensefianza estan mediadas
por representaciones constituidas a través de las creencias, visiones y percepciones que
tienen los docentes con respecto a su trabajo y a la disciplina que intentan ensefiar.

En este sentido, considerando concepciones y sistemas de creencias se pueden
identificar distintas tipologias relacionadas con la naturaleza de la matematica. Entre las
posibles:

- Vision de la matemdtica como una caja de herramientas o Vision utilitarista.

El fin que persigue la creacion de conocimiento matematico es favorecer el
desarrollo de otras ciencias y técnicas; donde los conceptos matematicos son
entendidos como un conjunto de hechos relacionados.

- Vision de la matematica como un cuerpo estdtico y unificado de conocimientos

o Vision platonica. La matematica entonces solo se descubre, no se crea. Se
acepta la existencia de las entidades matematicas al margen de la construccion
individual humana.

- Vision dinamica de la matemdtica o Vision de resolucion de problemas. La

matematica es un campo de creacion humana en continua expansion en un
contexto social; por lo tanto, significa que no estan herméticamente selladas y

separadas de otras areas del conocimiento, la actividad y los valores humanos.

Considerando estas concepciones y el Disefio Curricular de cada una de las
catedras, se aprecia que el enfoque que se prescribe -acerca del pasaje del saber de la
ciencia al saber que se ensefia- se aproxima a la vision dindmica de la matematica en AMI
y, en AyGA a la vision utilitarista. Ademas, en ambos casos, se establece que el saber
ensenado debe orientarse a la resolucion de problemas ligados al quehacer ingenieril.
Posicion que -segun el andlisis efectuado en el apartado 2.2.3- coincide con lo expresado
en el Disefio Curricular vigente, y que puede pensarse reconoce que la finalidad de la

ensenanza esta asociada a un perfil profesional.

(...) el conocimiento del calculo diferencial e integral se ha convertido en un requisito esencial para
ingenieros, matematicos y fisicos (...) Se favorecera la aplicacion de los conceptos desarrollados en
la asignatura a la construccion de modelos de interpretacion de las realidades y problematicas
propias del desarrollo profesional futuro de nuestros alumnos. (Facultad Regional Avellaneda,

Disefio Curricular AMI, 2017)
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Su ensefianza se ha enfocado con el criterio de que los alumnos incorporen un conjunto de
habilidades y destrezas que la Catedra considera necesarias para la formacion de su perfil
profesional. (...) La materia se presenta tanto como un conjunto de conocimientos cientificos
basicos como una herramienta orientada a la resolucion de los problemas concretos que se plantean

en la actividad profesional. (Facultad Regional Avellaneda, Disefio Curricular AyGA, 2017)

En relacion con lo prescripto y acordado en cada catedra como plan de trabajo, al
considerar las narrativas de los profesores y el proposito de la indagacion, se identifica
que las posturas acerca del saber a ensefiar a partir de las cuales se planifica y lleva a cabo
la ensenanza, también se vinculan con la vision utilitarista y la dindmica de la matematica;

ya que -por ejemplo- expresan que

Dado el poco tiempo que disponemos para desarrollar los temas, el nivel con el que llega la mayoria
de los estudiantes a nuestra universidad y el tiempo que disponen para estudiar la mayoria de ellos,
aspiro, de minima a que aprendan a razonar sobre las aplicaciones de la matematica a los procesos

de la ingenieria. (01/08/2018, Docente 11 de AyGA)

En principio quiero que los estudiantes comprendan que la matematica les otorga modelos para
interpretar situaciones (de la fisica, quimica, etc.), de la realidad en general y que ademas deberan
aprender a distinguir qué modelo les sirve para resolver esa situacion. Por otro lado, quiero que
comprendan que la matematica es una ciencia, que estd viva, que se siguen desarrollando e
inventando cosas, que hay problemas reales a los cuales todavia no se ha dado respuesta, que todavia
falta hacer el desarrollo tedrico. Por eso es necesario que conozcan o que por lo menos tengan alguna

idea de como se ha ido construyendo la matematica. (24/07/2018, Docente 1 de AMI)

Posicionamientos que se contraponen a la creencia que los entrevistados exponen
acerca de la vision de la matematica que tienen los estudiantes. Como caso, al respecto

los docentes dicen

Creo que la entienden como una herramienta bésica para el resto de su carrera. Yo intento
trasmitirles que la estructura de pensamiento que les otorga la matematica les debe significar una
herramienta a partir de la cual logren construir o anclar otros conocimientos. (24/07/2018, Docente 6

de AMI)

Me siento frustrada cuando pasan por la Matematica igual que en el Secundario y no llegan a tener
una idea acabada de lo que es. Muchas veces creo que siguen pensando que es un conjunto de reglas.

(24/07/2018, Docente 1 de AMI)
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Son estudiantes que creo, en un principio, ven a la Matematica como una herramienta de calculo
que necesitaran en sus carreras por la exactitud y rigurosidad que les brinda. (01/08/2018, Docente 9
de AyGA)

La mayoria, me parece, solo la ve como una herramienta de aplicacion. Por eso es abrumadora la
cantidad de estudiantes por curso que se aburren cuando desarrollamos un concepto tedricamente.
Basta verles las expresiones en el rostro, para darse cuenta que hicieron un blackout con su cerebro.
No tienen el entrenamiento para seguir un concepto abstracto y siempre estan buscando "la cuentita",
siempre calculadora en mano para resolver calculos antes siquiera de ponerse a pensar como resolver
el problema al que se enfrentan. Insisto, la mayoria, no todos por supuesto. No ven que aprender
desarrollos matematicos tedricos entrena el cerebro para pensar en abstracto lo cual puede serles
extremadamente 1til, luego en su carrera, para encontrar soluciones novedosas a problemas

complejos. (01/08/2018, Docente 11 de AyGA)

Se asume que esta situacion muestra que la participacion de los docentes en el
proceso de construccion de los aprendizajes es atravesado por la tension de actuar y
comunicarse reconociendo que los significados que adquiere el saber a ensefar para ellos

es distinto a los significados que los estudiantes otorgan al saber a aprender.

Uno no se queja tanto de lo que no saben. Hay muchas cosas que desconocen de la matematica, que
no aprendieron, pero lo que mas me preocupa en la actitud. El concepto se arregla. jlo aprenden, se

mueve y vamos para adelante! (24/07/2018, docente 1 de AMI)

De hecho, los docentes demuestran orientar la practica para subsanar la divergencia
de visiones y, por ende, intentar que los estudiantes adquieran otra comprension acerca

de la naturaleza de la matematica; tal como se aprecia en los siguientes comentarios

Intentd, que lo que vamos haciendo a través de las clases haga que puedan establecer relaciones
entre diferentes conceptos, reconociendo modelos matematicos en diferentes contextos, organizar
informacion, reconocer diferencias y similitudes entre contenidos de la asignatura con la que
trabajamos. También, que sean capaces de hacerse preguntas sobre los significados tanto de las

cuestiones a resolver como sobre los resultados obtenidos. (01/08/2018, Docente 8 de AyGA)

Es medio dificil que entiendan que tienen que demostrar, pero si son conscientes que estan viendo
una cosa que no vieron y se dan cuenta que la matematica pasa por otro lado que no vieron.

(24/07/2018, Docente de AMI)
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La dificultad que algunos tienen es cuando hay que justificar y argumentar; preguntan (refiriéndose
a los estudiantes) “;esta bien lo que puse?”, creo que la dificultad con justificar y argumentar tiene

que ver con lo que creen que es la matematica. (01/08/2018, Docente 12 de AyGA)

Cuando les cuento que la matematica no se generod sola, que es una creacion, un descubrimiento,
que existen matematicos, se van con una idea distinta, que es otra cosa. Cuando descubren que es
mas que una herramienta, eso les gusta, les interesa, y les genera un costado ludico. (24/07/2018,

Docente 5 de AMI)

Creo que algunos se dan cuenta que no todo es tan mecanico como ellos creian, aunque hay algunas
cosas que tienen que mecanizar. Pero se dan cuenta que uno intenta que piensen, yo noto que

descubren una cosa que no conocian. (24/07/2018, Docente de 8 AyGA)

No obstante, consideran que los cambios se iran produciendo a lo largo de la

formacion, ya que sefialan que

Supongo y espero que después, con los afios de estudio, esta idea cambie, pero creo que tienen que

pasar mas de dos afios de avance en la carrera. (01/08/2018, Docente 9 de AyGA)

Mi sensacion predominante es que muchas veces los estudiantes le dan un sentido mas intra-escolar
a la materia. Como una colecciéon de cosas que tienen que saber para poder aprobar y
recibirse. Quizas me falta la re-significacion que hacen los estudiantes cuando estan cursando las
materias en el final de la carrera, donde seguramente reflexionen sobre las cosas que hicieron al

principio y le puedan dar otros sentidos. (24/07/2018, Docente 6 de AMI)

3.5. Significados de la evaluacion

Como se explico en el Capitulo 2, existen diversos marcos tedricos para pensar la
evaluacion de los aprendizajes. Desde las perspectivas de Perrenoud (2008) y Anijovich
(2016), su conceptualizacion puede resumirse en dos posiciones polares que encierran
circunscribir la evaluacién a un evento esporadico o comprenderla como un proceso que
hace de puente entre la ensefianza y el aprendizaje.

En este sentido, el Diseflo Curricular de cada una de las especialidades se aproxima
al segundo polo ya que se atribuye a la evaluacion la funcidn certificativa, pero como
resultado de un proceso que reconoce su funcidon formativa ya que orienta y guia tanto al

aprendizaje como a la ensefianza. Al observarse, como se traduce los prescripto en los
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Disefios Curriculares de cada una de las céatedras, no se encuentran indicaciones que
refieran instrumentos y asistentes de evaluacion diferentes al caso tradicional que sefnala
Moreno Olivos (2014; 2017); esto es, examenes escritos como el tnico método de
evaluacion de los aprendizajes, practica que es orientada a través de criterios de
correccion que traducen los requisitos de aprobacion y de promocion.

En este marco, la representacion de la evaluacion que se extrae de las voces de los
docentes -en general- no se vincula a un proceso sino a una instancia agregada que
permite la certificacion; y -mayormente- es identificada con un instrumento, esto es, la
evaluacion es correlacionada con una instancia de examen parcial o final que es individual
y presencial; coincidiendo con lo expresado en la prescripcion que se efectua desde la
direccion de cada cétedra, pero distanciado a lo establecido en el Disefio Curricular de las

carrcras.

Es un instrumento para mostrar una situacion pero, numéricamente. Los numeros son los que

importan mas alla del proceso. (01/08/2018, Docente 11 de AyGA)

Lo veo como algo burocratico, ni siquiera creo que mida demasiado cuanto sabe el alumno. Es una

sensacion, no sé. (24/07/2018, Docente 6 de AMI)

Es la unica herramienta que tenemos para decir, vos pasas, vos no, es como formalizar eso.

(24/07/2018, Docente 2 de AMI)

Aunque, minoritariamente, aparecen algunos relatos que emparejan a la evaluacion
a un proceso que posibilita acompanar a los estudiantes en sus aprendizajes pero, no se
observa que éste proceso se perciba, también, como aquel que brinda evidencias para

reflexionar acerca del proceso de ensefianza:

Yo creo que hay una concepcion que podes tener de la evaluacion, pero hoy lo que te influye es que
trabajamos con grupos numerosos de alumnos. ;Como te acercas a ver qué aprendié cada alumno?.
Entonces, usas una estrategia para evaluar que no compartis. Ya que el sistema te impone una
evaluacion escrita individual y una calificacion. Pero, es una de las herramientas que permite que a
un grupo numeroso lo puedas evaluar. La evaluacion ideal para mi seria un poco mas individual en
cada alumno con un seguimiento durante la cursada. Vos percibis que el alumno sabe cuando hace
un ejercicio delante de ti. La evaluacion ideal, ademas, es poder acompaiiar a cada sujeto en su

formacion y ver como va progresando en conocimiento. (01/08/2018, Docente 10 de AyGA)
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En relaciéon con qué opinion creen los docentes que los estudiantes tienen de la
evaluacion, el posicionamiento que predomina es la de evento que se realiza para la
certificacion o bien como la ocasion de los estudiantes para mostrar a los docentes lo que
han aprendido. En general, los profesores consideran que para los alumnos la evaluacién
no es un medio que posibilita retroalimentar al proceso del aprendizaje. En este sentido,

se encuentran los siguientes testimonios:

No la ven como una etapa del aprendizaje. (01/08/2018, Docente 12 de AyGA)

Creo que para ellos es lo que tienen que hacer para aprobar. (24/07/2018, Docente 7 de AMI)

Mostrar al docente que lo que ¢l dice lo saben. (01/08/2018, Docente 11 de AyGA)

En relacion con el instrumento que se emplea para la evaluacion sumativa, es decir,
que se aplica en las instancias de exdmenes parciales, las opiniones estan relacionadas
con una estructura prefijada que -como se sefiald al inicio del capitulo- proviene del

consenso de los profesores previo al inicio del ciclo académico.

Uno tiene un modelo (refiriéndose al examen parcial) y hay que cefiirse a una estructura. Trato de
que barra todos los temas, no ser reiterativa. Uno lo arma, lo mira, lo tiene que mirar todo junto. En
lo posible que los ejercicios no salgan de una sola manera, aunque a veces no se puede porque son

muy estructurados. (24/07/2018, Docente 3 de AMI)

A mi me encantd como se hicieron los parciales este afio. El afio pasado (refiriéndose al afio 2017)
era corto y pego de parciales viejos. Este afio se encard de otra manera. Este afio, realmente, fueron
ejercicios pensados. Fui sacando ideas de lo que inventaron otros profes, me parecié un parcial
original. Estuve pensando un montén de tiempo para armarlo, fue un montén de trabajo.

(01/08/2018, Docente 8 de AyGA)

Como se observa en los relatos previos, los profesores de la catedra de AMI crean
el instrumento que aplican a partir de uno dado como modelo. En AyGA la situacion es
idéntica hasta el 2017 pero, en 2018 el proceso de construccion de los exdmenes parciales
es modificado. En este caso, los relatos exponen comparaciones entre el antes y el
después. No obstante, la diferenciacion del proceso de generacion del instrumento, los
docentes de ambas catedras, sefialan que la construccion esta relacionada con contenidos

y con caracteristicas de los ejercicios, quedando ausente en las narrativas que el punto de
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partida esté ligado con algln tipo de evidencias acerca del aprendizaje que se desea

observar en la producciones de los estudiantes.

Para mi tienen que ser ejercicios de la guia (refiriéndose a los Trabajos Practicos), porque asi

mostramos que es importante resolverlos. (01/08/2018, Docente 11 de AyGA)

Independientemente si hay o no un modelo de examen, invento los ejercicios. Tengo la mala
costumbre de no leer libros, nunca hice un examen mirando un libro o un modelo. Si lo que inventé

no funciona, le cambio los nimeros. (01/08/2018, Docente 10 de AyGA)

Que presenten algtin tipo de desafio, a mi me gusta que los chicos se sientan desafiados en el parcial

dentro de los parametros normales. (01/08/2018, Docente 5 de AMI)

Cuando uno se pone a pensar un parcial de cero, pensas (piensas) en los contenidos, abarcar todos y

no alejarme de lo que se trabajo en clase. (01/08/2018, Docente 9 de AyGA)

Lo armo y cuando termino lo vuelvo a mirar. Que no haya quedado muy dificil o demasiado sencillo;
si de los cuatro primeros ejercicios que tenés al principio, aprueban para la AND con dos bien, tenés
(tienes) que combinar los temas de alguna manera para que los temas mas pesados de las unidades
estén. Hay que pensar bien antes de armar el parcial, para que al resolver quede a la vista que los
temas principales se saben. Que no pueden elegir dos y aprobar y que los temas mas dificiles de las

unidades no los sepan. (24/07/2018, Docente 1 de AMI)

Por otra parte, en relacion con criterio de aprobacion que los docentes aplican para
resolver quién aprobd o no y quién promocion6, en general, comparten que es importante
que los estudiantes conozcan tanto que estructura tendrd instrumento que sera utilizado
como qué criterio define las categorias no aprob6, aprobd o promociond. Pero, también

existen opiniones en disidencia.

Yo siempre a mis alumnos, de aqui y otros lugares, les digo el criterio antes del momento del parcial,
lo charlamos, es importante para mi que ellos lo conozcan, sepan que espero de ellos. (01/08/2018,

Docente de AyGA)

Yo me pregunto si sirve o no eso de plantear un criterio de ante mano, porque tener las reglas antes
del juego con el parcial vacio, no sé cuanto puede ayudar. En la Secundario o el Profesorado no
hago eso. Acé es el inico espacio donde es al revés, antes de corregir esta decidido el puntaje. En
otros lugares es verdad que, primero armo la evaluacion y después pienso con cuanto bien se los

voy a dar por aprobado. (24/07/2018, Docente 6 de AMI)



91

Asimismo, surge de los relatos que la adhesion al criterio establecido genera

incertidumbre acerca de su confiabilidad.

A veces tengo la sensacion como de injusticia, con los que no llegan al criterio. Decis, este pibe

sabe, pero el criterio no lo refleja. (24/07/2018, Docente 3 de AMI)

A mi a veces me hace ruido el criterio, porque vos pensas, este alumno no cumple el criterio, pero
se ve que estudio. Pero, hay que desaprobarlo, no sé si es justo. Pero, el criterio es un acuerdo de la

catedra, asi que tengo que ajustarme a ¢él. (01/08/2018, Docente de 9 AyGA)

Por ultimo, desde la perspectiva de los docentes, el Régimen de Aprobacion
Directa, presenta posicionamientos que se interpretan estan relacionados con el arraigo
que tiene la conceptualizacion de la evaluacion como instancia agregada. En este sentido,
los relatos que se ofrecen a continuacion, exponen que la definicion de la instancia de
examen parcial de los profesores no se condice con el caracter integrador de bloques de

contenidos que se describe en la reglamentacion vigente.

Lo que uno a veces siente que con la promocion asi, que no la terminan de cerrar del todo, como
alcanza con los parciales, no tienen que revisar todo desde el principio como cuando rendian examen

final. (01/08/2018, Docente de 12 AyGA)

Esto es porque estamos pensando en el final del curso, pero, cuando te das cuenta de donde vienen,
volvés a marzo, a sus conocimientos previos, es una tirantes. Pensas (piensas) que reconociendo de
donde viene y ves a donde llegan seria distinta la mirada que pensar en funcion de lo que necesitan

para cursar Andlisis Matematico II. (24/07/2018, Docente 1 de AMI)

A modo de sintesis, se exponen los significados que predominan acerca de las
dimensiones en que se analiza la coproduccion de los aprendizajes desde el punto de vista
de los docentes.

Se observa que respetan los acuerdos efectuados al inicio de cada afio académico;
aunque, la cohesion es débil porque en los discursos existen expresiones de preocupacion
e incertidumbre, por ejemplo, la percepcion de una sobreabundancia de contenidos
disciplinares que limitan las decisiones didacticas que orienten la practica docente.

A través de las narrativas se construye una representacion de estudiante
universitario que es un sujeto genérico porque no existen referencias que consideren la

diversidad en la poblacion estudiantil; y, dado que se enuncian cualidades y
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comportamientos ausentes, puede pensarse que se habla del estudiante que se desea habite
las aulas. Ademas, la categoria de estudiante cronico no surge con mas peso que la de
ser ingresante. La diferenciacion que efectiian esta asociada al turno de cursado; ya que
la preocupacion profesoral se concentra en el caso de alumnos que cursan la carrera en el
turno noche donde articulan el estudio con el trabajo.

La representaciéon acerca de ser un buen profesor que prevalece recupera
competencias afectivas por sobre competencias pedagogicas. Es representado como un
sujeto que comprende, guia y orienta a los estudiantes; que desarrolla su rol con
compromiso y vocacion; y como se omiten referencias respecto del dominio del material
que se ensefia puede suponerse que conoce su campo disciplinar.

Por otra parte, la enseflanza mayormente es asociada a una transmision eficiente de
conocimientos; mediada -en algunos casos- por alguna concepcidn sobre la ensefanza.
En general, la préctica se concretiza a través de clases expositivas que articulan momentos
teodricos y momentos de practica como instancias que promueven el aprendizaje; cuyo
momento reflexivo es guiado por los contenidos por sobre los fines de la formacion.

A su vez, acerca de como averiguan si los estudiantes estan aprendiendo una via
que predomina como estrategia es buscar la presencia o ausencia de signos espontaneos
de comprension o interés; o bien plantear interrogantes sin dirigirlos a algiin alumno en
particular. El otro modo es mas formal y consiste en tomar examenes parciales escritos.
La prueba escrita surge -mayormente- como la representacion de la evaluacion. Por lo
tanto, queda emparejada a una practica basada en la medida ya que sus resultados estan
al servicio de la certificacion. No obstante, se percibe que existen opiniones divididas que
expresan incertidumbres acerca de la confiabilidad de las evidencias que estos
instrumentos retinen y que son utilizadas para decidir la regularidad o la promocién de
la asignatura. En especial, en relacion con la incorporacion de la figura de promocion, es
interpretada por una parte de los docentes como un obstaculo; porque el examen final que
antes era obligatorio para todos los estudiantes es representado como una instancia de
aprendizaje que promueve las habilidades de integracion y sintesis.

Por ultimo, la representacion del saber que se ensefia estd ligada tanto a una vision
de la matematica instrumental como de impronta sociocultural. Es decir, coexisten
instancias donde el saber que se ensefia se refiere a reglas y procedimientos, pero -
también- otras donde los conceptos son un medio para poner en evidencia que la

matematica es una ciencia de construccion social; ocurriendo -asimismo- que, los
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docentes perciben que la vision utilitarista de la matematica es la que predomina en los

estudiantes.
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CAPITULO 4
LA PERSPECTIVA DE LOS ESTUDIANTES ACERCA DE LA COPRODUCCION
DE LOS APRENDIZAJES

Como se adelant6 en el Capitulo 1, la seleccion de los estudiantes que se entrevistaron en
funcién del problema que se investiga surge de un estudio exploratorio realizado a la largo
del ciclo académico 2017 sobre la poblacion estudiantil que constituye la matricula de las
catedras del area de matematica del primer afio de la carrera por medio de informacion
documental obtenida del Sistema Académico y de los registros de asistencia de la UTN-
FRA.

Inicialmente, se identificaron en los listados de inscripcidon de las asignaturas de
AMI y AyGA a los estudiantes que no cursaban por primera vez para reconocer que parte
de la matricula se corresponde con la categoria: situacion de cursada de cronicidad.

Luego, esta muestra se analiz6 -entre otras dimensiones que se detallan en la
préxima seccion de este capitulo- segun afio de ingreso y, en marzo de 2018, se determind
quiénes fueron los que abandonaron, no aprobaron la cursada o aprobaron alguna o ambas
de las asignaturas. Este acercamiento, muestra que, en 2017, de los 536 estudiantes re-
cursantes inscriptos en los cursos de las dos asignaturas, s6lo 16 de ellos alcanzaron la
Aprobacion Directa (AD) en ambas materias y, por ende, avanzaron en sus carreras.

La investigacion se enfoco sobre ellos, es decir, por medio de las entrevistas en
profundidad realizadas se aproximan los significados que otorgan a la coproduccion de
los aprendizajes. Estos casos se considera que resultan relevantes para analizar el
problema que se aborda dado que han transitado la experiencia aprobar tanto AMI como
AyGA luego de reiterados fracasos y, por lo tanto, sus opiniones y reflexiones no estan
atravesadas por la tension de tener que volver a cursar o tener que rendir un examen final.

En consecuencia, en la primera seccion del capitulo se incluye una sintesis del
estudio exploratorio porque -aunque pueda ser considerado un paso de la investigacion-
se asume que visibiliza a la poblacion estudiantil que motiva la indagacion.

Por ultimo, en la segunda seccion, se efectia un andlisis de contenidos de las
opiniones de los estudiantes entrevistados abordando dimensiones equivalentes a las
consideradas en el Capitulo 3; donde se efectio una aproximacion de los significados
acerca de la coproduccion de los aprendizajes a través de los cuales actian y se comunican

los docentes.
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4.1. Sintesis del trabajo exploratorio que origina a la poblacion objeto de estudio

Los registros académicos de inscriptos no ingresantes en 2017 en las catedras de AMI y
AyGA, del primer afio de las carreras de ingenieria de la UTN-FRA consiste en 981 casos.
En este universo, el 72% (709 casos) corresponden a estudiantes re-cursantes inscriptos
en AyGA 'y, el 82% (808 casos) son alumnos en AMI; que, como se muestra en el Gréafico
1, respecto de la matricula total en cada una de las asignaturas representan el 58% y el
56%, respectivamente.

Por lo tanto, se aprecia que el nimero de alumnos cronicos en ambas catedras
supera, levemente, a las categorias de ser ingresante o haber ingresado por pase desde

otra institucidén universitaria.

Grafico 1: Estudiantes re-cursantes y no re-cursantes inscriptos en las Catedras del Area

de Matematica del primer afio de la carrera en 2017.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Hre-cursantes EIno re-cursantes

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

Por otra parte, 536 (55%) estudiantes de los 981 recursan ambas asignaturas, 272
(28%) solo recursan AMI y 173 (17%) son re-cursantes de AyGA (véase Grafico 2). En
consecuencia, mayormente, los estudiantes que permanecen en la carrera sin avanzar
deben cursar las dos asignaturas del area de Matematica del primer afio del ciclo de
Materias Basicas de la carrera; como, también se observa que la cantidad de casos que

solo recursan AMI supera en aproximadamente un 58% a los que so6lo recursan AyGA.
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Gréfico 2: Estudiantes re-cursantes inscriptos en una o en ambas de las asignaturas

catedras del area de Matematica del primer afio de la carrera en 2017. (n = 981)

Ambas 536
Sélo AMI 272
Solo AyGA 173
0 100 200 300 400 500 600

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

En relacion con la categoria de género, el 16% (158 casos de la poblacion total) son

mujeres —véase Grafico 3—. Comparativamente este dato respecto de los resultados de

otros estudios que indagan la composicion de cohortes segin género -como caso la

investigacion de larvoski Losada (2015)- no surge como un valor contradictorio de los

tradicionales; ya que -segun expresa la autora- aunque ha ido en aumento tanto a nivel

nacional como en el ambito de la UTN, en las carreras cientifico-técnicas alin predomina

la matricula estudiantil masculina.

Grafico 3: Distribucion seglin género de estudiantes no ingresantes en las Catedras del

Area de Matematica del primer afo de la carrera en 2017. (n=981)

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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Por otra parte, en el Grafico 4, se muestra la distribucion de la poblacion segln la
localidad de residencia de los alumnos que estd asentada en los registros académicos. Este
agrupamiento se construy6 calculando la distancia entre la ubicacion de la Facultad y el
centro de la localidad donde los estudiantes sefialan su domicilio particular.

Observada la poblacion desde esta perspectiva, aproximadamente el 80% son
estudiantes cuyo domicilio estd en un radio de a lo sumo veinte kilometros de la Facultad,
predominando aquellas localidades del ramal del tren Roca que cubre el trayecto desde la
ciudad de Villa Dominico donde esté el campus la Facultad hacia La Plata. En particular,
este guarismo coincide con el trabajo de larvoski Losada (2015) que exponen que,
centralmente los estudiantes de la UTN-FRA, estan radicados en localidades de la zona

sur del Gran Buenos Aires.

Grafico 4: Distribucion de estudiantes re-cursantes de las asignaturas del area de
Matematica del primer afio de las carreras de la UTN-FRA en 2017 segtn la distancia

(en kilémetros) entre la UTN-FRA y la localidad de residencia. (n = 981)
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Fuente: Elaboracion propia, 2018.

El relevamiento del afio ingreso a la Facultad expone que la distribucion recorre
veintiséis afios, desde 1990 a 2016 y se agrupan con la siguiente codificacion: 1) ingreso
antes del 2007, 2) ingreso entre el 2007 y 2011 (incluyéndolos), 3) ingresé entre el 2012
y el 2015 (incluyéndolos) y 4) ingresé en el 2016 -que se expone en el Grafico 5- resulta

que el 83% de la poblacion estudiantil pertenece a las categorias 3 y 4. Puede suponerse
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que, en estos casos, a pesar de los fracasos persiste el propodsito de formarse como

ingenieros.

Grafico 5: Cantidad de estudiantes re-cursantes de las catedras de AyGA o AMI
del 2017 agrupados segtn el afio de ingreso a la UTN-FRA. (n = 981)

A 398
; 419
5 120
|
0 100 200 300 400 500

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

Tabla 1: Distribucion segtn cohorte de ingreso a la UTN-FRA de estudiantes re-
cursantes en 2017 de las catedras de AyGA o de AMI por edad en 2017 en el periodo
[1982; 2016]. (n=981)

Edad del estudiante re-cursante en 2017
[18:23] [24:29] [30:35] Mis de 35
Antes de 2007 0 5 25 14
<
g s g [2007:2011] 0 101 17 2
£ & Z [ [oi22015] 230 145 24 20
2 5
= 2016 311 58 19 10
Totales 541 309 85 46

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

A la par, analizadas las edades que poseen los alumnos en 2017, mayormente,
ingresaron a la institucion proximos a haber finalizado el secundario segin se deduce de
la informacién que se brinda en la Tabla 1; donde, la primera columna indica que la edad
de ingreso de mayor frecuencia (representa al 55%, 541 casos de la poblacion total)
pertenece al intervalo de edades que van desde los dieciocho a los veintitrés anos, dato

que correlaciona con los rangos de afio de ingreso que mayor nimero de re-cursantes
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presentan. En consecuencia, el acceso a los estudios de grado en la UTN-FRA sucedi6
centralmente dentro del rango de cuatro afos de terminados los estudios en la escuela
secundaria.

Como sucede con las dimensiones de lugar de residencia y género, la distribucion
de edades también se asemeja con los resultados de investigaciones por cohorte
desarrolladas por el MIG en la UTN-FRA; por ejemplo, en el trabajo de Simone et. al.
(2015) indican que el 55% de los estudiantes de la cohorte 2009 que aln realizan
actividades académicas en la Facultad, ingresaron inmediatamente después de haber
finalizado sus estudios secundarios.

A su vez, considerando el agrupamiento de la poblacion segun el afio de ingreso a
la carrera, se analizan los Registros Académicos con el propdsito de construir un bosquejo
de las trayectorias académicas de los alumnos; accién que permite esquematizar el
comportamiento de los estudiantes a lo largo de un espacio temporal. La descripcion se
construye considerando la actividad académica solamente a través del dato cuantitativo
que ofrece la foja de cada alumno en relacion con la cantidad de veces que se ha inscripto
a las Cétedras de AyGA y/o de AMI desde el afio de ingreso a la UTN-FRA al ano 2017.

No obstante, se conviene en sefialar que se adhiere al significado del término
trayectoria, siguiendo la definicion ofrecida por Bourdieu citado por Pierella (2014:9),
como un conjunto de posiciones sucesivamente ocupadas por un mismo sujeto (o un
mismo grupo) en un espacio en si mismo en movimiento y sometido a transformaciones;
y, por ende, se asume que cada esquema solo puede ser enriquecido por los relatos de los
alumnos respecto de sus experiencias en la Universidad como también de aquellas que
son ajenas al &mbito pero, que pueden influir en el avance de los estudios universitarios.

En este sentido, al analizar el comportamiento de la categoria (1) -44 re-cursantes
de la clase ingresd antes del 2007- encontramos sélo 1 caso que registra nueve
inscripciones consecutivas a la catedra de AMI desde su ingreso a la Facultad; los
restantes 43 casos registran a partir del afio de ingreso al menos dos afios contiguos de
inscripcion a alguna de las asignaturas previo a optar por cursar otras asignaturas o bien
alejarse de la Facultad por periodos temporales de uno a quince afios. En particular, en
este grupo, se registran 18 estudiantes cuyas trayectorias responde a la siguiente
secuencia: suspendieron el cursado de AyGA o AMI, optaron por cursar otras asignaturas,
se alejaron al menos un afio de la Facultad y, centralmente, regresaron inscribiéndose

nuevamente a las catedras mencionadas.
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Luego, observando la categoria 2 -es decir, el conjunto de 120 alumnos cuyo
ingreso se registra entre el 2007 y el 2011 (incluyéndolos)- el 47% de los casos no
presentan alejamientos de la institucion; de ellos, el 87% afio a afio se han inscripto en
una o en ambas asignaturas y el 13% alterno entre estas asignaturas y otras. Luego,
considerando el 53% restante, resulta que se alejaron de los estudios de grado
mayormente por periodos temporales que van entre uno y cuatro afios.

Por otra parte, en la categoria (3), ingresantes entre el 2012 y el 2015
(incluyéndolos), los registros presentan 381 casos sobre los 419 totales que hasta el 2017
se han inscripto casi regularmente a AyGA o AMI; ya que s6lo 29 de ellos interrumpen
la inscripcion al cursado de estas asignaturas para cursar en otras catedras del plan de
estudios de la carrera. Los restantes 38 casos exponen a lo sumo tres afos de
distanciamiento temporario de la Facultad siendo un afio el valor de mayor frecuencia
que surge para describir el cese de actividades académicas en la Institucion.

Por ultimo, los 398 casos correspondientes al ingreso en 2016 -categoria (4)- no
presentan interrupciéon en la accion de inscribirse en las asignaturas del area de
Matematica del primer afio de la carrera; y, en particular, el 54% de este conjunto
representa a los estudiantes de la cohorte 2016 que esta re-inscripto en ambas asignaturas.

En los parrafos anteriores se esquematizan como ha sido -en general- el circuito de
inscripciones desde el afio de ingreso en cada agrupamiento de casos y, se considera
oportuno sefalar que la mera accion de inscribirse no implica aceptar que los estudiantes
hayan cursado parcial o totalmente alguna de las asignaturas. No obstante, se evaliia que
éste analisis muestra que predomina la accion de inscribirse afio a afio; hecho que permite
suponer que para cada sujeto de la poblacion la vocacion de ser ingeniero perdura a pesar
de acumular fracasos en el cursado. Puede pensarse que, mayormente, en este colectivo
la cronicidad no ha provocado -atin- el abandono de los estudios.

Finalizado el ciclo académico 2017 se cotejaron los 981 casos que pertenecen a
alguna de las siguientes subpoblaciones: s6lo recursan AyGA (173 casos), solo recursan
AMI (272 casos) o recursan ambas asignaturas (536 casos) respecto de las Actas de
Cursado de las catedras.

Se detectd que el 16% (157 casos de los 981 casos) pertenecientes a alguna de las
subpoblaciones definidas aprobd. Sucediendo que este porcentaje se distribuye de la
siguiente manera: 2% son estudiantes que aprobaron del grupo que sélo reincide en
AyGA, 7% son estudiantes aprobados de la poblacioén que so6lo recursan AMI, un 3% son

estudiantes que re-cursando ambas asignaturas s6lo aprobaron AyGA, el 1% corresponde



101

a los alumnos que siendo re-cursantes en las dos cétedras sdlo aprobaron AMI y, por
ultimo, un 3% representa a quienes han aprobado ambas asignaturas siendo re-cursantes
en las dos Catedras.

Por otra parte, al analizar los 709 casos que corresponden a estudiantes que recursan
AyGA (sin excluir que cursen AMI), y 808 casos son re-cursantes de AMI (sin excluir que
cursen AyGA), los porcentajes de aprobacion alcanzan el 12% y el 13%, respectivamente.

Luego, relacionando la informacion que ofrecen las Actas de Cursado de cada
Catedra con las correspondientes Actas de Asistencia discriminando segun el afio de
ingreso a la UTN-FRA, se construyen las siguientes categorias: a) abandono la asignatura
entre marzo y octubre de 2017, b) abandono luego de octubre de 2017 o no aprobo y c)
aprobd la asignatura. Esta correlacion se asume que posibilita un mejor detalle en
relacion con el comportamiento de los estudiantes no ingresantes respecto de la intencion
de cursar y avanzar o no en la carrera. En este sentido, en el Grafico 6 se indica, en valores
porcentuales, como se distribuye la poblacion de re-cursantes de AyGA y, andlogamente,
en el Grafico 7 se ofrece similar informacion en relacién con los casos de alumnos re-

cursantes de AMI.

Grafico 6: Porcentajes de estudiantes no ingresantes de la asignatura AyGA en la
UTN-FRA en 2017 segtn afio de ingreso que: a) abandono entre marzo y octubre de

2017, b) abandond luego de octubre de 2017 o no aprobd y ¢) aprobo. (n=709)

antes 2007 FEEAA A get

0% 20% 40% 60% 80% 100%
BHa Ob Hc

Fuente: Elaboracion propia, 2018.

En atencion a los porcentajes presentados en los Graficos 6 y 7, se observa que en

2017 es masivo el nimero de alumnos que no han logrado migrar del grupo poblacional
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de cronicidad; ya que, a lo sumo, el 84% de los 981 casos estudiados pueden volver a ser
parte de la matricula de las asignaturas del area de Matematica en 2018; o bien,
observando estas graficas, en las comisiones de cada una de las catedras puede esperarse,
aproximadamente, al 90% de los estudiantes reincidentes en 2017 siempre y cuando no

decidan distanciarse o abandonar de los estudios universitarios.

Grafico 7: Porcentajes de estudiantes no ingresantes de la asignatura AMI en la
UTN-FRA en 2017 segun aflo de ingreso que: a) abandono entre marzo y octubre de

2017, b) abandond luego de octubre de 2017 o no aprobd y ¢) aprobo. (n=808)

antes 2007 FE AR e
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Fuente: Elaboracion propia, 2018.

A lo largo de esta seccion se describid el comportamiento de algunas variables que
caracterizan a la poblacion estudiantil que se vincula con el problema que se indaga,
resultando que el género, el lugar de residencia y la edad no muestran asociaciones de
interés que las revelen como factores explicativos. A su vez, desde los registros
personales de cada estudiante en el Sistema Académico no es posible efectuar otros
relevamientos; sin embargo, lo analizado posibilita un acercamiento al conjunto estudiado
notandose, en comparacion con otros estudios realizados en la institucion, que estos
resultados no presentan alteraciones que inviten a profundizar la indagacion de estas
categorias.

En cambio, si se comparan los esquemas de las trayectorias construidas por medio
del registro de inscripciones a las cursadas contra los porcentajes que reflejan haber

abandonado, desaprobado o aprobado AyGA y/o AMI en 2017, se visibiliza que,
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mayoritariamente, los estudiantes de la poblacion no han logrado cambiar su situacion de
reincidentes.

La indagacion cuantitativa no ofrece argumentos explicativos del suceso de seguir
sin avanzar. Sin embargo, se asume que la presencia de esta poblacion en los cursos del
area de Matematica del primer afio de la carrera interpela la performance institucional; y
se considera que su magnitud justifica indagar acerca de sus causas para generar
informacion que posibilite construir lineas de accion en pos de morigerar la problematica
descripta.

Pero, a la par, como se adelant6 en el Capitulo 1, se presume pertinente que el
disefio de la intervencion institucional debe basarse en informacion que capte lo comun
entre las singularidades que cada alumno representa; porque, tal como expresan Bourdieu
y Passeron (2009), los estudiantes no son una poblacion de caracteristicas y
comportamientos homogéneos; esto es, considerados como tales tienen en comun una
identidad transitoria en funcién de un proyecto profesional y este hecho no significa que
compartan una experiencia idéntica y colectiva.

Atentos a lo expuesto, en la siguiente seccion, se recupera la voz de los 16
estudiantes que -en 2017- promocionaron las dos asignaturas de base matematica
pudiendo superar la situacion de cronicidad en el primer afio de la carrera. Se comprende
que estas voces permiten observar en una linea de tiempo las trayectorias estudiantiles
posibilitando aproximar modos de participacion exitosa en el proceso de coproduccion
de los aprendizajes porque como afirma Panaia (2015b) “la identidad del estudiante no
resulta de un modelo fijo, sino que surge de la relaciéon docente-alumno y de los

estudiantes entre si, con la institucion, con el medio y va variando con el tiempo™. (55)

4.2. La perspectiva estudiantil acerca de la coproduccion de los aprendizajes

La poblacion objeto se reduce a una muestra que se compone de dieciséis estudiantes
(cinco mujeres y once varones) que en 2017 promocionaron AyGA y AMI y cuya
distribucion segun afio de ingreso a la Facultad se muestra en el Grafico 8.
Mayoritariamente, comenzaron a estudiar a la UTN-FRA inmediatamente después
de haber obtenido sus titulos secundarios. En cuanto a la formacién previa se observa
que once provienen de escuelas secundarias técnicas de gestion estatal; los restantes casos

son de instituciones no técnicas, y -de ellos- s6lo dos estudiaron en colegios de gestion



104

privada no técnicos (véase Grafico 9). Este dato no se diferencia de la regularidad de la
poblacion que asiste a la FRA, ya que- como sefiala larvoski Losada (2015:76)-, en
general, la poblacion estudiantil ingresa con titulos de escuelas técnicas; situacion que
puede interpretarse enlazada a la impronta fundacional de la institucion que establecia
como requisito para ser estudiante de la universidad poseer formacion técnica. Aunque

ahora esa exigencia se ha perdido bastante perdura como tendencia.

Grafico 8. Distribucion de los estudiantes segiin afio de ingreso que

promocionaron AyGA y AMI en 2017. (n = 16)
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Fuente: Elaboracion propia, 2018.

Grafico 9. Cantidad de estudiantes que promocionaron AyGA y AMI en 2017

segun género y titulo de formacion de escuela secundaria. (n = 16)
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Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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En cuanto al estado civil y los hogares de origen, en 2017, s6lo uno de ellos esta
casado y tiene un hijo; los restantes viven con algun familiar directo (mama y/o papa,
hermanos/as). Observando el nivel instruccional de las madres y los padres no se registran
casos sin instruccion; mayormente, en los hogares tanto la madre como el padre tienen
secundaria completa; existiendo solo un caso donde ambos tienen primaria completa y
otro donde ambos son universitarios. En general, las madres y los padres trabajan en
relacién de dependencia o son cuentapropistas, aunque hay hogares donde la madre o el
padre estan jubilados.

Respecto de la dimension de trabajar y estudiar, seis estudiantes no trabajan debido
a que la situacion econdémica del hogar hace posible esta situacion; aunque expresan el
deseo de incorporarse al mercado laboral, pero postergan esta accion porque evaliian que
la oferta laboral respecto de la relacion salario-horas trabajadas o bien el traslado entre el
sitio de trabajo, el hogar y la facultad perjudicaria el tiempo disponible para estudiar. Los
diez restantes trabajan entre seis y ocho horas, en tareas administrativas, comerciales, en
docencia o como técnicos en el sector de la pequefia y mediana empresa. Por ejemplo,

expresan que

En casa me dicen que estudie que para trabajar habra tiempo, pero sé que es un esfuerzo para la
familia, se los re-reconozco; por eso busco trabajo, pero lo que encuentro implica muchas horas de

viaje que pierdo para estudiar. (06/2018, Estudiante mujer 5)

Trabajo como técnico en construcciones desde que ingresé a la Facultad en el 2000. No es facil,
trabajar y estudiar. Mucho tiempo tuve que viajar por trabajo y eso te quita continuidad para estudiar,
o tenés (tienes) que quedarte mas horas y perdés (pierdes) la clase. Estuve alejado de la facultad
cinco afios. Pero volvi, hoy sigo estudiando mas por orgullo que por razones laborales, porque quiero
llegar al titulo, aunque sé que sera dificil, porque no tengo todo el tiempo que quisiera para estudiar,
mira la hora que es (eran las 19:30 horas, las clases empiezan 18:15 horas) y yo recién estoy cayendo

a esta hora a la Facultad desde Pacheco. (05/2018, Estudiante varén 6)

Cuando los entrevistados recuerdan el pasaje por la escuela secundaria, no se
encuentra que describan un tipo de trayectoria que los unifique, se reconocen como
estudiantes aplicados o del promedio. Recuerdan una etapa sin mayores dificultades al
momento de realizar las tareas escolares o aprobar las asignaturas. Expresan que les
gustaban mas las materias cientifico-tecnologicas y, en general, sefialan que sus
comportamientos estaban guiados por el interés que despertaba en ellos la asignatura o el

docente o -como contracara- experimentaban aburrimiento. Asi es que sefialan que
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Si me tengo que comparar con los demas, bastante bueno, era el mas aplicado, pero yo nunca
estudiaba, es como que con prestar atencion me alcanzaba, las tareas siempre las terminaba en clase,
no las dejaba para mi casa. Matematica me llamaba la atencion, pero no me gustaba como se daba
la clase, no te daban mucho lugar a preguntar si no entendias. Muchas veces nos decian que no daban

algunos temas del programa porque no habia tiempo. (06/2018, Estudiante varon 7)

Del monton, ni sobresaliente ni me llevaba todas, era promedio, participaba poco, en general, porque
soy timida, pero, también porque muchas materias no me interesaban. En aquel momento me gustaba
mucho Dibujo Técnico, Fisica, Matematica, Tecnologia del campo electronico. Me gustaban las de
calculo, en esas me iba bien, pero, también en esas los profesores explicaban muy bien, eran muy

claro, también muy exigentes. (05/2018, Estudiante mujer 1)

Me mas gustaban las materias técnicas, resolver ejercicios me gustaba mas que leer textos, todos los
afios me lleve alguna materia, era medio vago, muchas veces me aburria y no estudiaba, pero me

ponia las pilas, estudiaba y listo. (06/2018, Estudiante varén 9)

En general, las narrativas manifiestan que la eleccion de la carrera y estudiar en la
UTN-FRA se relaciona con un proceso en el que intervienen ciertas fuentes de referencia
(familiares, profesores, test vocacionales, campo profesional) pero, también que la
decision esta condicionada por razones econdmicas. En ningtin caso fue una opcion elegir
una institucion universitaria privada y, tampoco, llegaron a la facultad habiendo asistido
previamente a otra universidad. En otros la opcion por la UTN-FRA se vincul6 a la
cercania entre la institucioén y el lugar de residencia del estudiante. Ejemplo de estas

situaciones son los siguientes comentarios

Me gustaba el area técnica. Un test vocacional me dio que podia estudiar relacionado con las ciencias
naturales y matematica. Queria estudiar Medicina, pero era complicado por lo horarios, los viajes,
tenia que ir a La Plata o a UBA y, ademas, es una carrera cara. Elegi ingenieria, me parecié mas
facil, venir a la FRA desde casa es facil, es un viaje corto y podia cursar en el turno mafiana. No

sabia bien de que se trataba, pero lo vas descubriendo al ir cursando. (05/2018, Estudiante mujer 3)

Me recibi de Técnico Quimico y estaba entre Bioquimica o Ingenieria Quimica, me gustdé mas lo
que puede hacer un ingeniero, asi que opté por esta carrera. (...) En la escuela tuve profesores que
eran ingenieros tecnoldgicos y hablaban muy bien de esta Facultad, asi que me inscribi acd.

(04/2018, Estudiante varon 12)

De chica siempre me preguntaban que iba a ser cuando sea grande, y cuando tenia 4 afos dije que

iba a hacer dibujitos por computadora, mucho tiempo me intereso la informatica, pero fue mi



107

hermano quién me abri6 el panorama con la Ingenieria Civil porque yo siempre decia que seria
bueno poder hacer o trabajar en algo que ayude a evitar las inundaciones porque en Lanus, donde
vivimos, siempre se inunda y es horrible. Yo no sabia que era la Ingenieria Civil, pero investigué y
me gusto. Elegi la FRA porque al cursar de noche podia trabajar y estudiar. (05/2018, Estudiante

mujer 1)

Lo estuve pensando bastante y creo que fue mas influencia de que me iba bien en matematica y de
mi papa que me decia que estudiara ingenieria porque tiene mucha salida laboral y no se estudia
mucho porque la gente cree que es dificil. Y, bueno sigo pensando si lo elegi porque me gustaba a
mi o por la influencia familiar. (...) Sinceramente, vine a la FRA porque me queda cerca de casa.

(04/2018, Estudiante varon 8)

Respecto de la eleccion de formacion universitaria efectuada, salvo un caso que
sefiala dudas, mayoritariamente los entrevistados expresan adhesion a la carrera, sienten
-a pesar de los obstaculos- que estan estudiando lo que quieren como futuro profesional;
perciben que es una decisiéon que se va construyendo a la par de ir cursando o bien
mantienen la decision porque les permite proyectar una mejora a futuro en el campo

laboral. En este sentido relatan que

Si, me gusta la carrera, porque me gusta lo que veo. Me veo haciendo, aplicando eso que me ensefian
en la industria. Al principio una entra con dudas, no sabes si te va a ir bien, si te va a gustar. Ayuda
la calidad de la mayoria de los profesores que hacen que tengas ganas de venir y de seguir. Me gusta
lo que veo, aunque a veces no entienda del todo de lo que hablan. La materia Integraciéon me ayudo
mucho porque vez cosas especificas de la profesion y eso te hace preguntarte si te gusta, si sentis
que es lo tuyo, si vivirias de eso. Hoy sé que quiero ser Ingeniera Quimica (06/2018, Estudiante

mujer 4)

Me gusta la carrera, aunque no es fécil, trabajo en una empresa constructora desde que me recibi de
la escuela técnica y quiero recibirme porque creo que asi voy a poder avanzar profesionalmente;

sino como técnico tendré un techo en el trabajo. (06/2018, Estudiante varon 7)

Ya logré aprobar todo primero, y estoy cursando cuatro de segundo, pero tengo dudas con la carrera,
a mi me gusta la nanotecnologia y la carrera estd en una facultad privada, asi que estoy pensando
seguir la carrera para poder trabajar y poder pagarme la carrera que me gusta. (04/2018, Estudiante

varoén 8)
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Como se sefald en el Capitulo 2, los procesos de acceso a las universidades
nacionales se desarrollan mediante diversas actividades preuniversitarias que tienen como
proposito favorecer la transicion entre la escuela secundaria y los estudios universitarios.
En el caso de la UTN-FRA, éste paso se efectiia en una instancia denominada Seminario
Universitario con el propdsito de adecuar los conocimientos previos de los aspirantes a
los requerimientos institucionales, pero, también para propiciar hdbitos de estudio y
transparentar en algunos de los aspectos el estilo institucional.

En este sentido, para algunos de los estudiantes entrevistados el Seminario
Universitario representa una ruptura en la continuidad de sus trayectorias estudiantiles.
En otros, este ciclo es transitado como una prolongacion de los estudios secundarios y la
percepcion de las diferencias entre los niveles educativos se hace presente cuando
empiezan a cursar las asignaturas del primer afio de la carrera elegida.

Expresiones que se ajustan a las temporalidades sefialadas por Coulon (2005) en
relacion con el proceso de afiliacion universitaria; es decir, los entrevistados refieren la
entrada a un mundo desconocido, la necesidad de comprender tanto dispositivos que
estructuran la vida universitaria como -también- atravesar una adaptacion en cuanto a

formas de estudiar, y la cantidad y complejidad de contenidos. Al respecto expresan que

Me iba bien, me sentia bien en la escuela. No era muy normal, porque era no dejes para mafiana lo
que puedes hacer hoy, yo iba haciendo las tareas, no las dejaba para ultimo momento como hace la
mayoria. Acad fue otra cosa, bastante duro, porque venia de sacarme muy buenas notas en el
secundario. Nunca me habia sacado un 1 y en fisica del seminario me saqué un 1, me dieron un palo
por la cabeza. Para aprobar tuve que estudiar de otra manera, tuve que como resolver los problemas
de fisica de otra manera. Fisica me asusto, fijate que, aunque para julio de 2015 tenia aprobado el
ingreso, no quise empezar con las dos materias cuatrimestrales. Volvi al afio siguiente. (05/2018,

Estudiante mujer 2)

En el ingreso, si bien Matematica la recursé, porque la cursé en verano y no me daban ganas de
estudiar, no me parecio tan chocante porque yo venia del ritmo de las ocho horas de cursada en la
técnica y pasar acd, fue hasta cierto punto relajado. Igual me costd acostumbrarme, no sabia donde
estaban las aulas, los baflos, la salida para tomar el tren, hasta que conoces, te informas y te haces

de un grupo, y te vas ubicando. (04/2018, Estudiante varon 15)

No tuve problema con el seminario, se parece mucho a la escuela, aprobé las tres materias en el
curso de verano. El cambi6 lo senti con las materias de primero, es otro mundo, los temas son

dificiles. En AyGA -especialmente- no se relacionaba con nada del secundario. En AMI, alguna idea



109

tenia de limites, derivadas e integrales. Igualmente, son muchos temas por clase, los trabajos

practicos son muy largos, los parciales caen todos juntos. (04/2018, Estudiante varon 13)

Cuando los estudiantes evocan las cursadas de las asignaturas AMI y AyGA previas
al 2017 -ciclo académico en el cual aprobaron- en todos los casos abandonaron las
materias a lo largo del segundo cuatrimestre. Las razones se expresan como un proceso
que desemboco en alejarse de las aulas donde se identifican responsables de no haber
hecho el esfuerzo de estudiar.

Inicialmente, expresan haber experimentado ir perdiéndose en la sucesion de las
clases a raiz de la cantidad de contenidos que se desarrollaban y que resultaba necesario
comprender e integrar para afrontar la realizacion de los trabajos practicos. En esta
situacion y al desaprobar los exdmenes parciales, optaron por abandonar para dedicarse a
otras asignaturas donde se sentian con mas chances para aprobar.

En particular, en el caso de los estudiantes que trabajaban a la par de estudiar, el
desencuentro con las asignaturas se agravo por llegar tarde al inicio de las clases y
resultarles dificil ponerse en tema. S6lo una estudiante expres6 que armod un grupo de
estudio sin que ello influenciara positivamente en el resultado académico; los otros
relataron estudiar solos, fuera de la institucion y sin utilizar los espacios de consulta de

cada una de las catedras.

AMI, AyGA vy Fisica, no me acuerdo bien, pero te diria que en el 2° cuatrimestre ya no segui
cursando, no volvi a las clases de esas materias después de las vacaciones de invierno. No entendia
mucho de lo que se estaba viendo y por junta, el grupo no era dptimo para estudiar, era divertido
pero no estudiaban. Entonces no entendia, cada vez entendia menos, mis compafieros tampoco
entendian y no tenia en quién apoyarme, asi que senti que no tenia sentido seguir cursando. Pero,
con ese grupo aprobamos las otras (se refiere a Quimica General, Ingenieria y Sociedad,
Complementos de Quimica y la asignatura integradora de la especialidad). Me cuesta mucho armar
grupo porque caigo en grupos que le escapan al estudio, igual son grupos temporales porque al
retrasarte o no aprobar las mismas materias te desconectas. Dejé de armar grupos. Me fue mejor sola
que en grupo. La pasaba bien con el grupo, pero no alcanzaba para aprobar. (06/2018, Estudiante

mujer 5)

La primera vez que las cursé senti que eran muy exigentes, me dio miedo tantos temas y trabajos.
Aguanté el primer cuatrimestre. No sé si no me gustaba como se daba la materia o, también, al no
sentirme en tema, como que los temas no tenian nada que ver con lo del secundario y me costaba
asimilar, intentaba hacer los ejercicios y no me salian. Ademas, muchas veces llegaba tarde y la

clase estaba empezada. Fueron varias causas -quizas excusas- porque tampoco le dedique las horas
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de estudio necesarias, se me complicaba, no daba abasto. Ademas, porque trabajando tenia poco
tiempo y, estaba agotado. Terminé viniendo por venir, hasta que decidi dejarlas y enfocarme en las

que habia aprobado el primer parcial. (04/2018, Estudiante varon 14)

Consultados, especificamente, acerca de como eran las clases de AMI y AyGA, en
relacion con la ensefanza y las actividades propuestas para promover aprendizajes, en
general, identifican clases expositivas. Pero, las descripciones varian dependiendo de la
asignatura y de los profesores porque mayormente cursaron las asignaturas como minimo
dos veces y, cada vez, al inscribirse eligieron comisiones a cargo de profesores distintos.

En consecuencia, sefialan que en las clases predomina el tratamiento tedrico sobre
la resolucion de actividades practicas o al revés; también, situaciones donde el docente a
través de preguntas propicia la participacion de los estudiantes y otras donde esto es
escaso. Ademas, expresan que en algunas ocasiones la parte tedrica y la parte practica
eran planteadas como momentos distintos que, segiin la experiencia que transitd el
estudiante consultado, favorecia o perjudicaba el aprovechamiento de la clase. A su vez,
algunos de ellos expresan que les hubiera gustado trabajar en clase en grupos como
sucedi6 en otras materias porque entienden que compartir con un compafiero favorece la
construccion de estrategias de estudio y la comprension de los contenidos. Al respecto,

relatan que

La primera vez que cursé AyGA las clases eran muy dindmicas, la profesora explicaba el tema y nos
hacia participar mucho, aunque en ese momento me daba vergiienza, porque muchas veces no sabia
que contestar porque no entendi lo que se explico o porque no hice préactica en casa. Pero, ahora te
diria que estaba bueno para darte cuenta si sabes o no. Después cursé con una profesora que me
recomendaron porque se enfocaba mas en la practica que en la teoria, era muy concisa y te orientaba
bien para el parcial. Hacer mas practica me ayudo a entender mas los temas. En cambio, en AMI la
profesora se enfocaba en la teoria, la clase era muy densa, lo explicaba todo con un brevario de la
catedra, y como que, después de venir de trabajar escuchar a la profesora hablando todo el tiempo
en el pizarrén cuando al final la profesora le decia al ayudante que hiciera practica, yo me daba a la
fuga. Después cursé con otro profesor que toda la primera parte la dejaba para consultas practicas y
después del recreo el desarrollaba la teoria y me perdia la Giltima media hora porque me tenia que ir

a tomar el ultimo tren para llegar a casa. (05/18, Estudiante mujer 1)

Todas las veces que curs¢ AyGA y AMI las clases eran parecidas, los profesores y los ayudantes
daban teoria y ejercicios, podiamos consultar las dudas, pero no haciamos grupos para trabajar en

clase como en Fisica, a mi eso me ayudé mucho porque trabajar con un compafiero te da la
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perspectiva de la otra persona y eso te ayuda. Decis: “jah! mira, ¢l lo hizo asi y est4 bien o lo penso

de esta manera y esta bien, te orienta”. (05/2018, Estudiante varon 11)

En relacion con la caracterizacion que efectian de la figura de ser profesor de las
asignaturas del area de Matematica, los informantes destacan buen trato y buena
disposicion para explicar y atender consultas. Representan a un buen docente como
alguien que transmite lo que sabe, que tiene vocacion por la ensefianza, que logra hacer
accesible el conocimiento al estudiante, pero también identifican como cualidades
positivas cuando son prolijos en el pizarréon y ofrecen informacién relacionada con los
contenidos y el cronograma como datos relevantes que facilitan que el estudiante pueda

organizar su estudio. Por ejemplo, los entrevistados dicen que

Acé, en general, en matematica, son buenas personas, son atentos no maltratan a los alumnos, no
son soberbios ni omnipotentes. Transmiten lo que saben, yo siento que primero dan clase digiriendo
el concepto para que entendamos lo basico, y después, se dedican a profundizarlo. Eso es bueno,
porque vas de lo facil a lo dificil, pero -también- seria importante que sean prolijos en el pizarron y

al expresarse. A veces se hace muy dificil tomar apuntes. (06/2018, Estudiante varéon 11)

Un buen docente, transmite lo que conoce al otro, explica como es, como funciona. Por ahi es mas
facil ser profesor de otra materia. En historia, por ejemplo, cuentan una historia, en matematica es
mas rigido, no podés agregarle cosas, viene asi y asi es. No hay chamullo. También vocacion y
ganas. De todos los profes que he visto se nota mucho cuando aman y quieren lo que hacen porque

te hablan y te tratan distinto. (05/2018, Estudiante mujer 2)

Desde que comencé hasta ahora han evolucionado mucho en el trato, antes eran poco accesibles.
Era ahi el docente y vos arréglate. Hoy son mas flexibles y accesibles, comprenden que trabajando
se hace dificil. En matematica la mayoria estudio para ensefiar y eso se nota, se nota que buscan
distintas maneras de explicar para que entiendas. Lo que a mi me falta es que este ordenado como
van los temas y la préctica para que pueda organizar los materiales para estudiar y detectar si me
faltan elementos, sobre todo si falto a clase por compromisos laborales. Sé que ponen los materiales
en el campus, pero entras y tenés carpetas con apuntes completos, pero no estan identificados por
clase. No te queda otra que recurrir a un compaifiero, pero a veces no los ves entre medio de las

clases ya que, en general, cursamos materias distintas. (05/2018, Estudiante var6n 6)

El significado que los estudiantes entrevistados otorgan al aprendizaje esta
vinculado con la accion de poder resolver las actividades de los trabajos practicos; poder

hacerlos es la via que ellos utilizan para tener certeza acerca de haber entendido la teoria;
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aunque, también, la figura del profesor aparece como un factor que influye positivamente
tanto por alentarlos como por sugerir estrategias de estudio.

Por otra parte, mayormente, aprender es algo que sucede fuera del aula, que se
concretiza en soledad y, en varios casos, ante las dudas se recurre a materiales digitales o

audiovisuales disponibles online. En este sentido, cuentan que

En Matematica para aprender tenés que practicar mucho y aparte de interpretar tenés que tener el
concepto muy fuerte, muy arraigado, muy metido porque sino no te salen los ejercicios. Ademas,
ayuda que el profesor te diga que vas bien, que te de confianza, por eso es importante tener espacio
para consultar. A veces, les pregunto como hicieron ellos para aprender y tomo lo que creo que a mi
me sirve. También, me di cuenta que era importante tener un lugar para estudiar, yo estudiaba en mi
cama cuando volvia del trabajo, después juntando plata pude comprarme un escritorio, una silla, una

biblioteca, eso también organiza tu estudio. (05/2018, Estudiante varon 6)

La estrategia que armé para aprender fue en casa después de la clase, agarrar la carpeta y los apuntes
y revisar para entender lo que vi en clase, porque quizas en la clase fui entendiendo conceptos
sueltos, yo no entiendo todo de una, asi que el dia de la clase o al dia siguiente -no dejo pasar mucho
tiempo- me siento a estudiar todo junto y hago préctica para ver si de verdad entendi, porque cuando

comprendes el tema la practica sale y vas avanzando. (05/2018, Estudiante mujer 3)

Para mi es resolver ejercicios y que te salgan. Yo uso los que te dan como ejemplos para hacer los
de la practica. Si me dan un libro no me sirve. Necesito un ejercicio como modelo, eso me sirve para
ver si entendi o no. Casi siempre busco o uso un ejercicio modelo para guiarme a resolver otros, en
la carpeta o en libros o en paginas web o videos de YouTube, uso mucho eso para guiarme, para ver

como resuelven, qué usan para resolver, como aplican la teoria. (05/2018, Estudiante varén 13)

La mirada que correlaciona el aprender matematica con la resolucion de actividades
practicas se asume esta vinculada con la vision que los estudiantes tienen de este campo
en el contexto de sus carreras. De hecho, los relatos acerca del saber por aprender tienen
como fin para los estudiantes el desarrollo de otras ciencias y técnicas; es decir, participan
en la coproduccion de los aprendizajes con una vision de la matemadtica como una caja de

herramientas o vision utilitarista. Al respecto sefalan que:

Es resolver cosas, problemas. Es compleja, aunque depende de como la mires. son como botoncitos
de una cadena, no pensas (piensas) que los temas se relacionan, pero después vez que si, que AMI
y AyGA se relacionan en AMII, se conectan y entendés (entiendes) que de eso hablaban los

profesores en los cursos. Es 1itil para muchas cosas que no me imaginaba, por ejemplo, optimizacion
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de AMI también lo aplicas en la vida porque, aunque no uses formulas, optimizas tiempo, gastos,

etc. digo no vas aplicando un teorema por la vida. (04/2018, Estudiante varon 13)

Diria que la matematica en la facultad es distinta que en el secundario. No tienen el mismo fin. En
el secundario te dan la materia porque esta en la curricula (en el curriculo). Tiene que darse. En la
facultad estan porque son utiles a la carrera. Tienen finalidad, te permiten resolver problemas de

ingenieria, te forman para la profesion. (05/2018, Estudiante varon 13)

Bueno, méas que nada lo relaciono con lo que yo hago de Mecéanica en el trabajo, porque todo se basa
en calculos, ya sea para definir una pieza o la cantidad de gramos de material para construirla. Hay
siempre un proceso matematico. La base de cualquier cosa de mi trabajo la explica la matematica,

aunque uses una computadora para los calculos. (06/2018, Estudiante varén 16)

En relacion con el significado de las evaluaciones, los estudiantes equiparan este
concepto con una instancia que mide como se concretiza la coproduccion de los
aprendizajes.

Perciben que es util para que los alumnos tengan certeza sobre coémo aprenden ya
que permite reconocer fortalezas y debilidades; y suponen que, desde la perspectiva de
los profesores, evaluar es una tarea de la practica docente relacionada con certificar si los
estudiantes aprendieron o no.

Salvo un caso que reconoce que es necesaria la reflexion del docente acerca de la
ensefianza cuando los resultados demuestran que el porcentaje de alumnos desaprobados
supera notablemente al de aprobados; los restantes no realizan observaciones que pongan
en evidencia que los resultados de los exdmenes generen informacion que retroalimente
y regule la ensefianza.

A su vez, consideran que las evaluaciones presentan coherencia respecto de la
propuesta de ensefianza porque perciben que el trabajo que los docentes desarrollan en
las aulas y como son los trabajos practicos se condice con los ejercicios de los exdmenes.
Ademads, aunque aparece nuevamente que desaprobar un examen parcial es
responsabilidad del estudiante; un estudiante sefiala que, para superar esta situacion, seria
oportuna la intervencion de los docentes como via para corregir los errores que

provocaron no aprobar. Asi, por ejemplo, sefialan que

Un examen es plasmar lo que sabes, aunque a veces lo que te piden no es el 100% de lo que sabes.

Sirve para que el docente sepa si el otro entendid o no, si conoce de lo que habla o s6lo memorizo.
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También le sirve al alumno porque cuando uno ve una pregunta y sabe 100% de que se trata es

que aprendiste. (06/2018, Estudiante mujer 5)

Principalmente el docente toma examenes porque necesita poner una nota para decidir quién sabe,
para el estudiante también es 1til porque mide si aprendid, qué sabe, qué no, en qué hay que

enfocarse, qué es mas importante, etc. (06/2018, Estudiante mujer 1)

Si hubiera estudiado no hubieran sido dificiles. Habiendo estudiado se podian resolver, porque los
ejercicios se parecen a lo hecho en clase y si nos los podes hacer uno no sabe o no aprendi6 el
mecanismo. Digo, no saber la respuesta no es que la prueba sea dificil como dicen muchos
compaifieros. Para mi hay que preguntarse porqué no se pudo contestar. (06/2018, Estudiante varén

7)

A veces los examenes eran distintos a lo hecho en clase, en este caso si son dificiles, pero lo son
porque vos estudiaste otra cosa. Pero en AyGA y AMI eso no pasa, estaban relacionados. Las
reglas de juego eran claras y lo de la clase aparecia en los examenes, mas claro en AyGA que en

AML. Igual eran parejas en las exigencias en esas materias. (06/2018, Estudiante varén 9)

En cuanto al régimen de aprobacion directa, mayoritariamente, consideran que es
una medida institucional positiva para los estudiantes, porque equiparan esta posibilidad
a una accion institucional que reconoce el esfuerzo de los alumnos de ir estudiando a lo

largo del afio de cursado; por ejemplo, dicen que

Esta bueno el tema de la promocion, porque reconocen un poco mas que tal persona se esforz6 en
clase, que estudi6 a lo largo del afio, si te toman dos o tres parciales y te fue bien porque te sacaste
7 o mas, esta bien que no tengas que dar otro examen mas. Ademas, podes enfocarte y algunas
promocionarlas y otras no, seglin te resulten mas faciles o no, segun los tiempos que tengas para

preparar los parciales, etc. (05/2018, Estudiante mujer 3)

Con el régimen de aprobacion directa es como que todas las materias estan mds o menos
estabilizadas y te piden mas o menos lo mismo. Digo, porque antes era un lio, tenias que aprobar
parciales, trabajos practicos adicionales y dar coloquios para unas materias y para otras solo los
parciales, variaba de materia en materia. O sea, algunas tenian muchas exigencias y se hacia
imposible. Ahora, en general, los parciales tienen ejercicios para aprobar y para la promocion, y
si haces la cantidad necesaria de cada tipo alcanza para promocionar. (06/2018, Estudiante varén
6)

Por tltimo, al relatar qué cambios hicieron en sus comportamientos como

estudiantes que se tradujo en la promocién de ambas asignaturas, identifican que
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intensificaron individualmente sus esfuerzos; es decir, se puede asumir que aumentaron
el nivel de compromiso en la coproduccion de los aprendizajes. Como en otras
situaciones, en general, se responsabilizan de sus fracasos; aunque consideren que seria
pertinente que en las clases existan mas espacios para consultar y corregir errores o bien
sefialen que falt6 de informacion para disefar estrategias de cursado o estudio. De hecho,

dicen que

En AyGA y AMI los profesores son accesibles, explicaban bien, son abiertos a preguntas. Si me
fue mal fue por mi no por ellos. Los recursos y las herramientas las tenia, estaban ahi y yo no las
quise usar. Cuando las usé me fue bien. Cuando cambi¢ me fue bien. (...) Al principio todo parece
complicado, cuesta mucho, pero si te gusta hay que seguir intentandolo, no dejar. Hay que prestar
mucha atencion, tratar de tomar buenas notas y resolver los ejercicios que es lo que mas te ayuda.
Son materias mas practicas que teoricas, porque un teorema lo vas a aplicar en la resolucion de
algo y aplicandolo lo sabés, lo podés escribir, podés escribir de que se trata. (05/2018, Estudiante

mujer 2)

Primero hay que lograr no frustrarse ante los desaprobados porque, aunque cueste si uno quiere e
insiste se logra aprobar. Hay que sentarse a estudiar, organizarse y llevar la materia al dia, ponerle
ganas, aferrarte a que es tu vocacion. (...) Quizas, en el primer afio, es recomendable no cursar
todas las materias para tomar ritmo, para acostumbrarse al ritmo vertiginoso, sobre todo cuando
llegan los parciales que tenés uno detras de otro y sentis que no das a vasto. Yo no sabia, por
ejemplo, que podia elegir qué cursar, cuando entré por primera vez me anotaron en las ocho de
primero y hablando con un compafiero me enteré que podia elegir no cursar todas. (06/2018,

Estudiante varon 9)

Pude aprobar porque mi jefa en el trabajo me dejo dedicar tiempo a hacer los ejercicios. Asi que
resolvia rapido lo del trabajo y sacaba las carpetas de la Facultad, pude estudiar con mucha
continuidad. Hice todos los ejercicios que encontraba, y trataba de consultar todas mis dudas. Eso
me ayudo a estar més en tema en las clases y animarme a participar. (...) Es voluntad, mucha
voluntad y constancia. Aunque también estaria bueno que en las clases haya mas tiempo para
consultar y para revisar errores, sobre todo cuando te va mal en los parciales, porque a vos te fue

mal y las clases siguen adelante con otros temas. (05/2018, Estudiante var6n 6)
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CAPITULO 5
LOS HALLAZGOS DE LA INVESTIGACION

En el Capitulo 3 se detall6 la perspectiva docente y, andlogamente, en el Capitulo 4 la
mirada de los estudiantes respecto de los significados que son otorgados a las dimensiones
que construyen la coproduccion de los aprendizajes en el campo institucional; como
expresion del analsis de contenido que se efecttio sobre el material producido a través de
los grupos focales y las entrevistas en profundidad.

Por consiguiente, se presentan los resultados de la indagacidn; es decir, se describen
qué similitudes y qué diferencias presentan las posiciones que asumen los docentes y los
estudiantes para, luego, analizar si observados conjuntamente estos actores se comunican

y actuan dentro de un mismo modelo de coproduccion.

5.1. Parecidos y diferencias de los significados de la coproduccion de los aprendizajes

desde la perspectiva docente.

En el caso de los docentes, los significados que atribuyen a la coproduccion de los
aprendizajes plantea aristas particulares que se considera estan relacionadas por una parte
con aspectos institucionales derivados de la gestion de las catedras que pueden ser
interpretadas como masivas dada la cantidad de estudiantes que conforman la matricula
en cada caso; y, por otra parte, vinculadas con las perspectivas a partir de las cuales los
docentes toman decisiones respecto de la tarea de la ensefnanza.

En cuanto al contexto institucional que define cada catedra y a la conformacion de
un colectivo cohesionado respecto de los propositos de la ensenanza se encuentra que los
docentes entrevistados respetan los acuerdos efectuados a partir de las propuestas que
emanan de un profesor titular al inicio de cada afio académico.

Sin embargo, la cohesion es débil porque en los discursos predominan las
referencias que sefialan una sobreabundancia de contenidos disciplinares que limitan y
tensionan las posibles decisiones didacticas que orienten la practica docente en cada
curso.

Esta situacion, se entiende que expone una desarticulacion entre el para qué y el
qué enseflar porque la ensefianza estd enfocada en una programacion analitica que no

jerarquiza ni selecciona contenidos en funcion de un proyecto formativo acorde al perfil
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profesional enunciado en términos de resultados de aprendizaje que se espera alcancen
los estudiantes. Por ende, puede suponerse que queda obturado el como ensedar.

Observada la situacion de otro modo, es posible que -en cada catedra- la referencia
a los contenidos muestre que el disefio curricular se basa en la figura de un estudiante
ideal que no se condice con el que habita las aulas. Es decir, la planificacion que los
docentes acuerdan en cuanto a quiénes son los destinatarios de la ensefianza no reconoce
que, ante la masificacion de la matricula, la poblacion estudiantil presenta una serie de
atributos, trayectorias estudiantiles y perfiles familiares diversos que influyen directa o
indirectamente en sus experiencias en el &mbito universitario.

Este supuesto, se corrobora a través de la similitud que presentan las narrativas de
los docentes al construir una representacion de estudiante universitario enunciando qué
cualidades y qué comportamientos estdn ausentes en los alumnos del primer afio de la
carrera.

Asi es que, desde la perspectiva de los profesores, el estudiante es un sujeto
genérico porque no existen referencias que indiquen edades, género, lugares de residencia
o tipo de formacion previa. Es autdbnomo, organizado, comprometido, activo, motivado;
ha construido estrategias de aprendizaje y ha desarrollado habilidades de autorregulacion.
Por lo tanto, tiene una variedad de condiciones que lo aproximan a un sujeto adulto.
Puede pensarse que estd definicion, circunscribe las caracteristicas de un estudiante con
¢xito académico; esto es, la representacion alude a los estudiantes que avanzan en sus
carreras.

No obstante, sin que la categoria de estudiante cronico tenga mas peso que la de ser
ingresante, las opiniones de los profesores muestran que reconocen la existencia de una
brecha entre el capital cultural esperado versus el real porque evidencian preocupaciones
relativas a como intervenir desde la ensefianza para subsanar esta distorsion. En
particular, se asume que la inquietud profesoral aumenta en el caso de estudiantes que
cursan la carrera en el turno noche donde articulan el estudio con el trabajo.

Asimismo el desencuentro de expectativas es asociado a la trayectoria educativa
previa y, surge que es responsabilidad de los profesores atenuarla. Posturas que se
entienden pertinentes, pero se considera oportuno sefialar que no son suficientes porque
aunque el rol docente es fundamental su accionar debe estar inscripto en un marco

regulatorio institucional.
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Aunado a esto, se interpreta que la figura del estudiante universitario ideal se
contrapone con la representacion acerca de ser un buen profesor porque en los relatos
prevalece la descripcion de competencias afectivas por sobre competencias pedagdgicas.

Un buen profesor queda representado como un sujeto que comprende, guia y orienta
a los estudiantes; que desarrolla su rol con compromiso y vocacién. Por lo tanto, la
practica docente se aproxima a una expresion de realizacion personal que retorna por dos
vias: la que proviene por amar lo que se hace y la percepcion del reconocimiento que los
estudiantes otorgan a un docente con estas caracteristicas. Ademads, en los relatos hay un
eco que evoca la figura del maestro pastor y del maestro dador. Entonces, de alguna
manera, la representacion de un buen docente tiene atributos que hablan de un estudiante
que es un sujeto de necesidad.

Por otra parte, se omiten referencias respecto del conocimiento o dominio del
material que se ensefia; por ende, puede suponerse que queda sobreentendido que un
docente de las catedras AMI y AyGA conoce su campo disciplinar.

Ademas, la practica docente mayormente es asociada a una transmision eficiente
de conocimientos que es mediada -en algunos casos- por alguna concepcion sobre la
ensenanza; y ella como una actividad practica que se concretiza a través de clases
expositivas destinadas a promover en los estudiantes aprendizajes. La interaccion entre
los docentes y los estudiantes articula un proceso de comunicacion donde se establecen y
articulan momentos tedricos y momentos de practica como instancias de aprendizaje.

En este sentido, aparece una diferenciacion respecto de la representacion que los
docentes ofrecen acerca de la ensefianza y del aprendizaje. La caracterizacion que efectia
un grupo de ellos se aproxima a considerar que constituyen un tinico proceso (el proceso
de ensefianza-aprendizaje). Por lo tanto, las actividades de ensenanza tienen como
correlato la produccion de aprendizajes; es decir es una relacion de causalidad. Otro
grupo, a razon de las escasas referencias que se observan en relacion con marcos tedricos
que inscriban a la ensefanza y al aprendizaje permiten pensar que -en estos casos- ensefar
y aprender estan vinculados a través de una relacion ontologica. Entonces, la
representacion acerca de la ensefianza y del aprendizaje es proxima a identificarlos como
procesos distinguibles, donde ensefiar es una accidon que tiene como intencion favorecer
que el aprendizaje ocurra.

En relaciéon con la planificacion de la ensefianza, predominan opiniones que
confirman realizar un disefio de los momentos de la clase siendo una tarea que se realiza

en solitario. La representacion del momento reflexivo de la practica docente se asemeja a
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una orientacioén tradicional; esto es, el disefio no toma como punto de partida los
propositos de la ensefianza sino los contenidos y, desde ellos, se eligen las actividades
que seran propuestas a los estudiantes y, en algunos casos, se incorporan interrogantes
relativos a la disciplina con la intencidon de generar motivacion en los estudiantes.

En particular, se observan dos casos que se distinguen de los restantes. En uno, se
expresa que aunque el docente planifique, lo que sucedera en el aula es signado por el
grupo de estudiantes. Si se asume que la planificacion es una anticipacion y tiene caracter
de intenciéon o prueba ya que puede suceder que sobre la marcha deban realizarse
modificaciones o ajustes, el interés de este caso radica en que lo absoluto o permanente
de esta postura desmerece el valor del disefio de la ensefianza cuya finalidad es
enriquecer, analizar y mejorar la practica al convertir los contenidos en actividades que
constituyan experiencias de aprendizaje en un sentido determinado.

El otro caso dispar, expone que el espacio de la planificacion puede estar restringido
como resultado de una débil adhesion a los acuerdos efectuados acerca del disefio
curricular de la asignatura que se observa restringe el grado de libertad para planificar la
ensefianza. Esta situacion excede los limites de la investigacion, no obstante se considera
de interés porque interpela los modos por medio de los cuales se gestiona y planifica el
servicio educativo de una catedra que inaugura la formacion de grado en el contexto de
masividad.

En cuanto a cémo los docentes averiguan si los estudiantes estan aprendiendo se
observa que predomina como estrategia buscar la presencia o ausencia de signos
espontaneos de comprension o interés; o bien la enunciacion de preguntas generales sin
estar dirigidas a alguien en particular y, por lo tanto, las respuestas de algunos de los
estudiantes cubren los silencios de otros. A su vez, aunque conocen que es posible
emplear otros medios para generar evidencias de qué y como estan aprendiendo y ofrecer
devoluciones y orientaciones que permita a los estudiantes ajustar su desempefio y
continuar aprendiendo no son utilizados.

El otro modo de recabar evidencias acerca de los aprendizajes es mas formal y
consiste en tomar exdmenes parciales escritos.

En este sentido, la prueba escrita surge -mayormente- como la representacion de la
evaluacion. Por lo tanto, no es considerada como un proceso que es puente entre la
ensenanza y el aprendizaje. Es emparejada a una préctica homogénea, retrospectiva,
intermitente, socialmente determinada y, basada en la medida ya que sus resultados estan

al servicio de la acreditacion y la promocion. Por ende, identificada como sumativa o
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normativa. También, se observa que para algunos docentes su alcance es tanto para emitir
juicios de valor como para diagnosticar y retroalimentar los aprendizajes; aunque omiten
que, ademads, permite reflexionar y regular la ensefanza con el fin de producir mejoras.
En estos casos, la representacion de evaluacion se aproxima a ser considerada como un
proceso donde no sélo es sumativa sino que toma algunas caracteristicas de la evaluacion
formativa.

En particular, se percibe que existen opiniones divididas que -en cierto grado-
expresan incertidumbres acerca de las evidencias que son reunidas de las producciones
de los estudiantes en los exdmenes parciales contra los criterios establecidos que traducen
en qué condiciones es o no alcanzada la promocion de la asignatura segun se establece en
el disefio curricular de cada catedra. Porque, existen opiniones, para las cuales la figura
de promocion no posibilita la construccion de las habilidades de integracion y sintesis
que eran favorecidas por la instancia de examen final que antes era obligatoria para todos
los estudiantes que regularizaban la asignatura. Se supone que, en estos casos, la presencia
de este conflicto se relaciona con un fuerte arraigo de la concepcion de la evaluacion
como una instancia antes que como un proceso.

Retomando la dimension de la ensefianza, se observa que desde el punto de vista
didactico prevalece como tendencia presentar la matematica bajo un esquema tradicional.
Es decir, se establece una secuencia entre conceptos tedricos y su aplicacion por medio
de la resolucion de actividades practicas que tienen como finalidad favorecer la
comprension de los contenidos; y, en algunos casos, en esa secuencia incluyen actividades
practicas con la intencion de despertar en los estudiantes tanto el interés como la
motivacion respecto de los conceptos.

En este posicionamiento, se encuentra que, existe el deseo y la preocupacion por
hacer que los estudiantes aprendan. Se detecta subyace la intencioén de colaborar con el
desarrollo de habilidades de pensamiento logico-matematico, actitudes hacia la
matematica que se refieren a la valoracion y el aprecio por la disciplina y actitudes
matematicas que se refieren al modo de utilizar capacidades generales como -por
ejemplo- la flexibilidad de pensamiento y el espiritu critico que son consideradas
importantes no so6lo en el trabajo matematico sino, también, imprescindibles para la
formacion profesional.

En consecuencia, la representacion del saber que se ensefia es una conjuncion entre
una vision de la matematica de cardcter instrumental y otra de impronta creacionista. Es

decir, en algunas ocasiones el saber que se ensefia es prescriptivo referido a reglas y
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procedimientos, pero -también- enfatiza el significado de los conceptos como medio para
poner en evidencia los procesos generativos que hacen de la matemadtica una ciencia de
construccion social; aunque, sucede -a la par- que los docentes reconocen que para los
estudiantes la vision de la matematica es s6lo un conjunto de herramientas utiles para dar

respuesta a problemas de otras ciencias.

5.2. Los significados que los estudiantes ofrecen acerca de la coproduccion de los

aprendizajes, sus parecidos y sus diferencias.

Las representaciones sociales acerca de la coproduccion de los aprendizajes que se
observan desde la perspectiva de los estudiantes, en general, son similares; y, de los
relatos, se desprende que se formaron en virtud de la experiencia y por sentir -a pesar de
los obstaculos- que estan construyendo un futuro profesional.

El Seminario Universitario o las asignaturas del primer afio de la carrera son las
instancias en las cuales los estudiantes identifican que existe una distancia entre el nivel
de grado y la experiencia educativa previa; situacion que los impacta y que nombran como
un cambio fuerte, exigente que cuesta sortear.

Este momento, es interpretado como el punto de partida a partir del cual los
estudiantes comienzan a configurar los significados de ser estudiante universitario;
inaugurando un proceso de transicion entre quiénes fueron en la escuela secundaria y
quiénes deben ser en la universidad.

En este sentido, se percibe que la representacion de ser estudiante con la que arriban
a la facultad se transforma particularmente en dos areas. En primer término, por efectos
del cambio de ambiente institucional donde rigen normas y comportamientos que son -en
general- novedosos. En segundo lugar, por los requerimientos que perciben son
necesarios para cursar una carrera de grado en relacion con el perfil cognitivo
(conocimientos previos, habilidades para el aprendizaje) y de las estrategias de
aprendizaje (organizacion del tiempo y las actividades, y la dedicacion al estudio).

Respecto de la adaptacion al contexto institucional, la estrategia que desarrollan es,
fundamentalmente, la consulta a pares. Por este medio, se observa que aprehenden tanto
sobre el espacio fisico (ubicacion de las aulas, bafios, biblioteca, salida al tren, etc.) como
sobre la normativa (por ejemplo, que pueden elegir que asignaturas cursar). Entonces, el

estudiante universitario es un sujeto responsable de gestionar los aspectos administrativos
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inherentes a su rol y, también, dominar el espacio fisico; habilidades que posibilitan que
sientan que son parte del colectivo institucional.

Especificamente, en relacion con la coproduccion de los aprendizajes, surge que la
representacion describe a un actor que puede manejar el volumen de informacion de cada
una de las asignaturas, que lleva las materias al dia por medio de tomar buenos apuntes y
por haber resuelto las actividades de los trabajos practicos, que organiza sus tiempos para
poder prepararse para rendir los exdmenes parciales, y que se dedica al estudio
mayormente fuera de la institucion y en solitario. Asimismo, es un sujeto que reconoce
que el éxito académico es su responsabilidad, y que depende del esfuerzo y la voluntad
personal que surgen por el compromiso con la construccioén de una identidad profesional.
Y, también, si trabaja optimiza sus tiempos y supera el agotamiento.

Esta comprension de como es un estudiante universitario, se corresponde con las
transformaciones que atravesaron logrando variar su situacion académica respecto del
Plan de Estudios. Para estos informantes, esta descripcion refiere una via para avanzar en
las carreras. Movimientos que elaboraron -por si mismos- descubriendo y descifrando los
cddigos de la vida estudiantil universitaria luego de haber experimentado -al menos una
vez- el fracaso que acontece al promediar el desarrollo de las cursadas de AMIy AyGA,
y como resultante de un proceso que ocurre de clase a clase y asocian con ir perdiéndose.

Dentro de este marco, en la representacion que efectian de ser un buen profesor de
las asignaturas del area de Matematica destacan que es un sujeto accesible, que tiene
vocacion por la ensefianza, cordial, que conoce el material que es objeto de la ensefianza
ya que observan el esfuerzo por hacerlo accesible y transmitirlo. Y, en algunos casos, se
completa el ideal sefialando que éste debe poseer estrategias y habilidades de gestion y
técnicas que ellos comprenden colaboran con la construccion de la identidad de estudiante
universitario, por ejemplo, ofrecer informacion detallada respecto de los contenidos y la
programacion de las clases, claridad y prolijidad en la transmision de los contenidos.

Descripcion que se presume se asemeja a dos figuras. Por un lado, es un maestro
pastor a raiz de las competencias emocionales que estan presentes en los relatos y, por
otra parte, es un artesano que cuenta a los aprendices los secretos del oficio. Pero, se
supone alejada de aquella que en el apartado anterior se denomind maestro dador, porque
los estudiantes en sus relatos no se describen como sujetos de necesidad, sino
responsables del rol que desarrollan en la coproduccion de los aprendizajes.

Las clases de AMI y AyGA como espacio donde se encuentran docentes y

estudiantes, en general, se componen de momentos de desarrollo tedrico y otros
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destinados a la resolucion de actividades practicas a cargo de los docentes. Salvo algunos
casos que consideran oportuno que -dentro de este formato- existan mayores espacios
para consultas u otros que incluirian tareas grupales, de los relatos no se desprende que
las clases tendrian que ser de otro modo; por lo tanto, se asume que la representacion que
predomina es la clase expositiva y, por ende, la ensefianza se equipara a la transmision.
Hecho que es consistente con la figura ideal de un buen profesor que se sefiald
previamente.

Desde esta perspectiva, la clase es un espacio donde predomina la actuacioén del
docente; es decir, es el espacio de la ensefianza. Estos estudiantes asocian el aprendizaje
con el verbo entender y ocurre parcialmente en el aula y, principalmente, fuera de ella.
Porque, para ellos, aprender en general y, en particular, aprender matematica se concretiza
en soledad y, la certeza de haber aprendido se identifica con resolver ejercicios; porque -
mayoritariamente- para los estudiantes AMI y AyGA son asignaturas de caracter practico.

Por consiguiente, por un lado, se comprende por qué los estudiantes incluyen como
dimension de la clase ideal espacios para consultar. Y, a su vez, este posicionamiento
expone que la representacion acerca del saber que se ensena se aproxima a la vision
utilitarista. Para ellos, la matemadtica ofrece herramientas y procedimientos que
posibilitan resolver situaciones/problemas del campo disciplinar, pero la finalidad es
poder resolver problematicas de otros contextos disciplinares o de la vida cotidiana.

Para los estudiantes la evaluacion equivale a exdmenes parciales escritos que les
permiten corroborar cdmo aprenden; hecho que comprenden es validado por los docentes
porque es tarea de un profesor certificar si los estudiantes aprendieron o no.

Entonces, la evaluacion es representada como una instancia sumativa que se
condice con el trabajo que los docentes desarrollan en las aulas y con el tipo de
ejercicios/problemas que definen los trabajos practicos de ambas catedras. En general, no
se constata que perciban que el resultado de una evaluacién genera informaciéon que
retroalimenta la ensefianza. Si se observa que reflexionan tanto sobre qué experiencia
transitan al resolver el examen como en relacion con la devolucion del examen una vez
corregido. Asi, el significado que construyen de la evaluacion equivale a una estrategia
de aprendizaje que les permite reconocer sus fortalezas y debilidades; esto es, consideran
que la evaluacién regula al proceso de aprendizaje, pero -en general- asumen que la
regulacion es responsabilidad de ellos, aunque, en algunos casos, sefialan que seria
importante un trabajo posterior por parte de los docentes que les facilite subsanar los

€Irores.
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Finalmente, el régimen de aprobacion directa, mayoritariamente, se interpreta como
una medida institucional positiva que reconoce el esfuerzo de los alumnos a lo largo del
ciclo académico. En esta significacion, se supone aparecen rasgos de estudiantes que se

perciben como sujetos de derecho.

5.3. Modelo de coproduccion del servicio educativo que construyen los estudiantes y los
docentes de las asignaturas de base matematica del primer afio de las carreras de

Ingenieria de la UTN-FRA

En las secciones anteriores, se describen y analizan -por separado- las representaciones
acerca del proceso de coproduccion de los aprendizajes a través de los cuales los docentes
y los estudiantes participes de la indagacion actiian y se comunican en el contexto de las
catedras de AMI y AyGA.

El conocimiento que se obtiene, a los fines de la indagacion, permite recorrer cada
una de las dimensiones en las que se descompuso la categoria coproduccion de los
aprendizajes comparando las perspectivas de cada poblacion objeto de la investigacion.

Es asi como -a continuacion- se exponen, por una parte, los resultados de la
comparacion para, luego, analizar si los parecidos y las divergencias posibilitan enunciar
un modelo de como se efectiviza la coproduccion de los aprendizajes. Y, por tltimo, se
analizan globalmente los hallazgos para evaluar el supuesto que se presentd en el Capitulo

1 acerca del problema de indagacion.

- Ser estudiante universitario:

Se observa que la representacion entre los actores son similares cuando el estudiante logréd
aprobar las asignaturas. De esta manera, el estudiante que tiene éxito académico
construyd estrategias y habilidades para gestionar su trayectoria estudiantil y aquellas
asociadas al perfil cognitivo. Desde la perspectiva docente, se percibe la intencion de
actuar por medio de la practica docente para que el estudiante real adquiera las
caracteristicas del ideal. En los relatos de los estudiantes, se descubre que arriban a esta

representacion por ensayo y error, por esfuerzo y voluntad personal.
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En consecuencia, si se consideran las experiencias de los alumnos estando en
situacion de cronicidad, la representacion de ser estudiante universitario que ponen en

juego los actores en el aula son divergentes.

- Ser un buen docente:

En este caso, los actores coinciden respecto de la representacion acerca de ser un buen
profesor. Es un sujeto que desarrolla su practica por vocacion, tiene dominio del campo
disciplinar que ensefia, sabe transmitirlo; y establece una relacion afectiva cercana con
los estudiantes.

En el andlisis de contenidos de ambas perspectivas mayormente estan ausentes las
referencias respecto de las competencias pedagdgicas. Por ende, es posible que los actores
consideren que ellas son una dimension que define la practica docente que todo profesor
posee o bien suponer que la docencia antes que una profesion es el ejercicio de un oficio.
Es decir, de la indagacion no surgen elementos que comprueben que el trabajo que efectiia
un buen docente conjugue el conocimiento que otorga la experiencia y aquel que aportan
marcos tedricos relacionados con concepciones acerca del aprendizaje, de la ensefianza

en general y, particularmente, de la ensefianza de la matematica.

- La clase, la ensefianza y el aprendizaje:

Las opiniones de los docentes y los estudiantes se equiparan en la descripcion que
efectian de las clases de AMI y AyGA como espacio donde interactian docentes y
estudiantes, y estudiantes entre si, a través de una estrategia didactica directa denominada
clase expositiva que se compone de momentos que se identifican de teoria y de practica.
En este sentido, sucede que los dos grupos de actores reconocen que en ellas la
actividad se centra en el docente. Al respecto, se observa como diferencia la percepcion
acerca de la participacion, porque los docentes sienten que los estudiantes, en general,
participan poco y, por su parte, los alumnos, expresan que les gustaria que las clases
presenten mas espacios para participar, especialmente, como oportunidad para consultar
las dudas que se presentan cuando -mayormente solos- resuelven los trabajos practicos.
A su vez, la clase expositiva, para los actores, posibilita la transmision de
conocimientos, y esta acciéon se asume identifica la representacion que describe a la

ensefianza. Luego, acerca del significado que se ofrece del aprendizaje, coinciden en
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asociar el aprendizaje con algo que deben lograr los estudiantes a través del estudio, que
es intencionado a través de la ensefianza, pero que el estudiante concretiza fuera del aula;
y tanto los docentes como los estudiantes lo asocian al verbo entender. Estd ausente el
verbo comprender y sumado a esto -en particular- en los relatos de los docentes se
encuentran escasos elementos que permitan afirmar que la transmision esta ligada a una
concepcidon compartida acerca del aprendizaje. En este sentido, se observan algunos
posicionamientos que evocan reproduccion del conocimiento y, por otro lado, voces que
se aproximan a una postura constructivista.

Las percepciones son diferentes en relacion con cuéles son las evidencias que se
relevan para evaluar que se producen aprendizajes. Para los estudiantes, la representacion
de haber aprendido se asocia a la certeza que proviene de resolver los ejercicios de los
trabajos practicos. En cambio, los docentes buscan la presencia o ausencia de signos

espontaneos de comprension o interés.

- El saber que se enseria/aprende:

La representacion del saber que se ensena/aprende que elaboran los profesores y aquella
que caracterizan los estudiantes son diferentes.

Para los estudiantes el saber que aprenden posee un caracter utilitario y
hegemonico, compuesto de conocimientos acabados y continuos que tienen como
finalidad aportar herramientas y procedimientos que posibilitan resolver situaciones
problematicas, en especial, referidas al campo profesional. La vision de los estudiantes
estd exenta de referencias que asocien a la matematica como un producto de construccion
social.

Este posicionamiento es reconocido por los docentes, pero para ellos predomina
que el saber que se ensefia es una ciencia hipotético-deductiva donde suceden
descubrimientos como consecuencia de resolver un problema planteado en el contexto de
un modelo, lo que en ocasiones conduce a la construccion de un modelo diferente. Por lo
tanto, la vision de los profesores considera a la matematica como un producto de
construccion social; y, se percibe que es importante que la ensefianza provoque que los
estudiantes adquieran esta concepcion de la disciplina.

No obstante, se observa que la intencion antes sefialada no se concretiza ya que los
alumnos que han cambiado su situacion académica al consolidar una identidad de

estudiante universitario afin a la representacion que de €l tienen los docentes, logran
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avanzar en sus carreras conservando una vision de la matematica divergente respecto de
la que se espera sea construida.

Se asume que, posiblemente esta diferencia esta vinculada con el obstaculo que se
comprende transitan los docentes para planificar la ensefianza en el marco de un disefio
curricular que expresan es sobreadundante de contenidos; porque -de los relatos- se
entiende que esta situacion obtura la seleccion de experiencias de aprendizaje que

promuevan construir una vision creacionista de la matematica.

- La evaluacion:

La representacion de la evaluacion para ambas poblaciones describe la accion de
tomar/rendir un examen parcial escrito, es una instancia agregada cuyo proposito es
asociado a la acreditacion y la promocion, que se considera tiene un alto grado de
coherencia respecto de la propuesta de ensefianza y, en particular, del tipo de actividades
presentes en los trabajos practicos de ambas asignaturas.

Ademas, se observa que no es vinculada a un proceso, aunque las opiniones -en
general- comprenden que su realizacion permite retroalimentar los aprendizajes y, en
menor medida, se expresa que, también, ofrece elementos para reflexionar acerca de la
enseflanza.

Finalmente, las perspectivas respecto del régimen de aprobacion directa discrepan.
Para los estudiantes es una medida institucional positiva que reconoce el esfuerzo de los
alumnos a lo largo del ciclo académico. Para los docentes la promocién directa genera
incertidumbres respecto de las evidencias que retinen de los aprendizajes que los

estudiantes alcanzan cuando quedan liberados de la instancia de examen final.

- Por lo tanto:

En general, se aprecian significados convergentes respecto de las categorias analizadas
que permiten considerar que los docentes y los estudiantes participan de un proceso de
coproduccion de los aprendizajes que responde a un enfoque tradicional de la ensefianza
donde se percibe que predomina el conocimiento del sentido comin como motor que
define los modos por medio de los cuales se comunican y actian estos actores en el

ambiente del aula.



128

- De lo expuesto

Los relatos de los estudiantes permiten observar que abandonaron la cronicidad en sus
carreras cuando lograron comprender y descifrar los cédigos implicitos de la institucion,
en particular, por su importancia, aquellos referidos a la coproduccion de los aprendizajes.
A su vez, las opiniones de los profesores comprueban que avanzar en la carrera acontece
cuando el estudiante logra aprehender y comprender el perfil cognitivo y las estrategias
de aprendizaje necesarias para el éxito académico en la universidad no son las que fueron
efectivas y eficientes en la trayectoria educativa previa.

En consecuencia, para el caso que se indaga, se puede inferir que se ha logrado
reunir un conjunto de evidencias que muestran que un factor que incide en el estado de
cronicidad esta asociado con el proceso de afiliacion universitaria que transitan por si
mismos, por ensayo y error, por el conocimiento que surge evaluando la experiencia del
fracaso. Es decir, un estado de cronicidad puede ser superado si el alumno logra disminuir
la brecha entre el estudiante que surge de su trayectoria estudiantil previa y la figura ideal

que la institucion solicita a través de sus docentes.
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CAPITULO 6
CONCLUSIONES

En la presente investigacion se indaga acerca de los factores de la cronicidad en los
trayectos formativos de estudiantes de las asignaturas de base matematica del primer afio
de las carreras de Ingenieria en la UTN-FRA en 2017.

La delimitacioén del problema que se abord6 tiene como principales antecedentes
los trabajos de Simone et. al. (2015) y Somma et. al. (2015) relativos a trayectorias
estudiantiles desarrollados en la UTN-FRA vy la cantidad de individuos que compone la
poblacion estudiantil de recursantes, en 2017, de las catedras de AMI y AyGA que se
expuso en el Capitulo 4. Ellos, en particular, materializan la definicién de cronicidad de
Somma et. al. (2015); esto es, estudiantes que registran actividades académicas que de no
derivar en el abandono de los estudios implicara alcanzar el egreso de la carrera en mas
tiempo que el establecido por la duracion formal de la cursada; reconociéndose -ademas-
que no avanzar en la carrera puede frustrar una vocacion profesional, y para el gobierno
de la Facultad, la traduccion de esta problemadtica presenta efectos presupuestarios,
edilicios y académicos.

Reconocer su presencia se asume que interpela la prestacion del servicio educativo
en el primer afio de las carreras de Ingenieria en la UTN-FRA vy, siguiendo las posiciones
de Ezcurra (2005;2007), Coulon (2005) y Pierella (2018), se supone de interés aportar
conocimiento que permita reflexionar acerca de este nivel de estudios como una instancia
con institucionalidad e identidad propia.

Con este proposito, la indagacion se enfocd en analizar si los docentes y los
estudiantes de las catedras AMI y AyGA en la UTN-FRA participan en el proceso de
coproduccion de los aprendizajes desde significados convergentes en relacion a qué es
ser estudiante, qué es ser profesor, qué es ensefar, aprender y evaluar como también,
acerca del saber ensefiado/aprendido. Porque, se adopté6 como supuesto, que un factor
explicativo de la cronicidad es que los estudiantes realizan en solitario el proceso de
afiliacion universitaria mientras descifran los codigos implicitos del servicio educativo;
especificamente, aquellos limitados al ambiente del aula, sitio donde el vinculo de los
estudiantes con los profesores es un encuentro que se establece mediado por el

conocimiento en un contexto socio-histoérico e institucional.
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El abordaje de los significados se realiz6 en el marco de las representaciones
sociales desde el enfoque procesual propio de la Escuela Clasica focalizando el interés
sobre una definicion del objeto como instituyente mas que instituido considerando sus
vinculaciones sociohistéricas y culturales especificas; porque se interpreta que las
relaciones entre docentes, estudiantes y saber a ensefiar en un contexto institucional se
desarrollan -en general- por medio de contratos implicitos que regulan los modos de
actuar y comunicarse, y que no son necesariamente conscientes para los protagonistas.

El término coproduccion de los aprendizajes desagregado en las categorias
previamente mencionadas se desprende de la conceptualizacion que efecta Panaia
(20152a;2015b) de la Educacion como proceso de trabajo; es decir, entendiéndose que ella
es un servicio que alude a una transformacién que acontece en el transcurso de la accion
donde los docentes ofrecen la posibilidad de realizacion del mismo y los estudiantes
asimilan esta posibilidad contribuyendo a su realizacién efectiva. Definicion que se
encuentra cuando los profesores sefialan que reconocen el cambio de los estudiantes al
arribar a las asignaturas del drea de matemadtica del segundo afio de la carrera; e
identificada por los alumnos cuando exponen que lo que habia que hacer para avanzar
estaba ahi, s6lo tenian que hacerlo.

De ello, se desprende -tal como refiere Panaia (2015a;2015b)- que la apropiacion
del servicio por parte de los estudiantes es una construccion que encierra una relacion de
incertidumbres mediada por los distintos niveles de compromiso de trabajo que asumen
los actores involucrados; porque tanto los alumnos como los docentes interactiian por
medio de un complejo sistema de comunicaciones, donde -como sefialan Gvirtz et. al.
(2013)- confluyen “elementos que definen un clima fisico y psicosocial, distintas
experiencias personales y sociales, y diversos mensajes y formas de comunicacion” (124).

Desde el andlisis de la perspectiva docente, se comprende que esta relacion de
incertidumbres planteada por Panaia (2015a;2015b) es reflejada por la manifiesta
preocupacion que se aprecia cuando sefialan que los estudiantes del turno vespertino
requieren de una practica docente diferenciada de la que es posible desplegar en el turno
de la mafiana y cuando expresan sus inquietudes acerca de cOémo provocar la
participacion, el interés y la motivacion de los estudiantes; como también respecto de qué
aporte es necesario realizar desde la ensenanza de la disciplina para favorecer la
formacion profesional.

Por otra parte, en los estudiantes, se observa que participan en la relacion de

incertidumbres mientras ocurren los tres tiempos del proceso de afiliacion universitaria



131

de Coulon (2005): extrafieza, aprendizaje e integracion; porque por medio de la evocacion
que efectiian se percibe la extrafieza y el aprendizaje ya que desde su ingreso a la Facultad
hasta el momento de superar el estado de cronicidad en AyGA y AMI- sortearon los
efectos del cambio de ambiente institucional aprehendiendo normas y comportamientos
que les resultaban novedosos, pero -también- adaptando el perfil cognitivo y las
estrategias de aprendizaje a lo largo de la experiencia que fueron acumulando. Estos
ajustes se sucedieron, mayormente, motivados por la vocacion de ser ingenieros
posibilitdindoles arribar al estado de sentirse integrados en el contexto institucional.
Asimismo, se considera que expresan una variacion de los niveles de compromiso de
trabajo a través de los cuales han ido participando en el proceso de coproduccion de los
aprendizajes y -siguiendo a Panaia (2015a;2015b)- ejemplifican como los estudiantes a
través de la construccion de sus trayectorias se afianzan como sujetos capaces de definir
sus propias reglas, decisiones y conductas, pudiéndose percibir como sujetos capaces de
auto-controlarse y de asumir su propia libertad.

Las caracteristicas de los estudiantes del caso analizado se asemejan a las referidas
en los estudios efectuados en la UTN-FRA por Simone et. al. (2015), Somma et. al. (2015)
y Rio et. al. (2016). Son alumnos que provienen de sectores sociales medios no
profesionales, que ingresan a la Facultad habiendo egresado de escuelas secundarias de
gestion estatal, residen en localidades cercanas a la institucion y, predomina, combinar el
estudio con el trabajo; situacion que -como se sefiald previamente- es reconocida por los
docentes y que se interpreta presenta un lazo con el contrato fundacional de la
Universidad como institucién que posibilita combinar las identidades de estudiante y
trabajador. También, de los hallazgos surge que la Facultad y, especificamente el
ambiente del aula, tanto para los docentes como para los estudiantes, es un contexto
accesible y familiar, donde predomina el buen trato; cada actor desde su rol otorga al otro
competencias afectivas que hablan de afecto, compromiso y comprension.

En este marco, la representacion de ser estudiante universitario que arman los
relatos de los estudiantes describe a un actor responsable de sus éxitos y fracasos, que -
como sefala Balduzzi (2011)- a través de la interaccion social ha ido adoptando formas
de actuar y de comunicarse como también una forma de relacion con el saber construida
a partir de significaciones simbolicas e imaginarias guiadas por comprometerse con la
construccion de una identidad profesional.

Asimismo, en todos los relatos de los estudiantes surge que los fracasos son

asociados a desempefios o compromisos que ellos no hicieron o tuvieron; no existen
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referencias que vinculen el fracaso con alguna dimension institucional, por lo tanto, puede
pensarse que en las trayectorias de los estudiantes esta instalado que los sistemas
educativos “basandose en el postulado de la igualdad formal de todos los alumnos como
condicion de su funcionamiento, no puede reconocer otras desigualdades que aquellas
que se deben a los talentos individuales” (Bourdieu et. al.; 2009:103).

Considerandose que Bourdieu et. al. (2009) expresan que los estudiantes en su rol
propio tienen en comun cursar estudios, pero no comparten una experiencia idéntica y
colectiva; en este grupo de alumnos -en atencion a la figura que construyen- se encuentra
que en la experiencia que transitaron para superar la cronicidad en las catedras de base
matematica del primer afio de la carrera existen similitudes.

En este sentido, se supone que el grado de similitud esta asociado a que los alumnos
descifran la representacion social efectuada por los docentes del estudiante universitario
y que rechaza la postura de Bourdieu ez. al. (2009) porque, a través de las narrativas, los
profesores identifican una identidad estudiantil homogénea, unificada y unificadora. En
términos de Ezcurra (2005;2007) y Haberfeld ez. al. (2018), en ella se expone a un alumno
ideal; un sujeto con el capital cultural que se imagina es adecuado para el éxito académico.

La divergencia entre el estudiante universitario real versus el ideal, se considera que
justifica porque desde la perspectiva de los docentes un buen profesor se asemeja al
maestro dador descripto por Abramowski (2010) y para los alumnos -en cambio- ¢l es un
artesano. Uno asistencialista, el otro competente para contar los secretos del oficio.

No obstante, los relatos de los docentes y de los estudiantes comparten que un buen
profesor posee competencias afectivas que evoca la figura histérica del maestro pastor
definida por Abramowski (2010). Un sujeto que establece un vinculo interpersonal
cercano, caracterizacion que condice con el estilo institucional antes mencionado. Pero,
también, esta construccion invita a plantear cuanto de ella surge del estilo institucional y
cuanto del posicionamiento de Dubet (2010:24) que afirma que los docentes deben
comprometerse subjetivamente con su trabajo, debiendo motivarse y motivar a los otros
porque el programa institucional ya no es unanimemente compartido. Interrogante que
visibiliza una dimension de andlisis interesante, pero desde los hallazgos de la
investigacion no puede ser contestado porque en los relatos de ambas poblaciones son
casi nulas las referencias al marco institucional.

También, coinciden en sefalar que un buen profesor explica bien; cualidad, que
desde las opiniones de los docentes, estd -mayormente- despojada de referencias que

permitan observar que la planificacion y el desarrollo de la ensefianza -como expresan
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Davini (2008) y Litwin (2008)- se nutre de los marcos tedricos que ofrece la Didactica
pero también de un saber social, cultural, politico, historico y psicoldgico. Por ende, se
asume que la representacion social de la ensefianza que esta en juego en la coproduccion
de los aprendizajes surge, como expresa Jackson (2002), del dominio del material que se
ensefia y del sentido comun o de los recuerdos de la propia trayectoria escolar, que ofrece
ideas o aproximaciones sobre como hacer muchas de las cosas que hacen los docentes.

En el caso que se analiza, el docente -como sefiala Elola et. al. (2011)- es un
mediador entre el sujeto que debe aprender algo y el objeto que ha de ser aprendido; y
esta mediacion se efectlia a través de clases expositivas donde se articulan momentos de
teoria y momentos de practica. En consecuencia, es posible inferir que, en el ambiente
del aula, el proceso de coproduccion se centraliza en la figura del docente, quedando el
estudiante relegado a un rol pasivo. Situacion que explicaria porque los estudiantes
interrogados acerca de como superaron la cronicidad -en general- describen estrategias
de estudio que desarrollaron fuera del &mbito del aula.

En ambas poblaciones, se aprecia que predomina como representacion de la
ensenanza la transmision de un experto a un aprendiz; en términos de Gvirtz et. al. (2013),
en este caso predonima un enfoque tradicional. Accion que, desde la perspectiva docente,
se releva obturada porque en los discursos predominan las referencias que sefialan una
sobreabundancia de contenidos disciplinares que tensionan el desarrollo de la practica y,
en atencion a Camilloni (1998), expone una desarticulacion entre el para qué y el qué
ensenar. Por ende, se percibe que la ensefianza estd enfocada en una programacion
analitica que no jerarquiza ni selecciona contenidos en funcion de un proyecto formativo
acorde al perfil profesional.

En este contexto, el saber que se transmite es representado por los docentes a través
de la vision utilitarista de la matematica y, también, como un producto de construccion
social. En cambio -para los estudiantes- la matematica tiene sentido s6lo como caja de
herramientas que les permitira resolver problemas afines al quehacer profesional; postura
que han conservado atin habiendo superado el estado de cronicidad.

Puede pensarse, considerando las definiciones de Diaz Barriga (2006) que el
modelo de ensefianza es cercano al paradigma conductista y, por lo tanto, se aleja de la
prescripcion del Disefio Curricular de la carrera cuyos lineamientos se aproximan a la
postura constructivista. Supuesto que es viable si se suma la representacion social de la
evaluacion que predomina desde la perspectiva docente y estudiantil; porque ella es

asociada a una practica homogénea, retrospectiva, intermitente, socialmente determinada
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y, basada en la medida ya que sus resultados estan al servicio de la acreditacion y la
promocion tal como refieren Gvirtz et. al. (2014). Practica que, desde los hallazgos
respecto de ambas poblaciones, se observa no es vinculada como reguladora de la
ensefanza.

De lo expuesto, examinandose qué producto de la actividad de los docentes y de los
estudiantes contribuyen a que el proceso educativo se encuentre efectivamente realizado,
puede ofrecerse una respuesta al objetivo principal de la investigacion, porque a raiz de
la confrontacion entre el marco tedrico y los hallazgos empiricos se comprende que la
coproduccion de los aprendizajes se concretiza, posibilitando que los estudiantes superen
el estado de cronicidad en las asignaturas de AyGA y AMI, cuando ellos atraviezan -en
solitario y evaluando sus fracasos- el proceso de afiliacion universitaria transformando su
perfil cognitivo y sus estrategias de aprendizaje acercandose a las representaciones que
de este proceso tiene la poblacion docente.

Comprension que -en términos de Fernandez (1994)- permite inferir que es posible
avanzar en la carrera cuando los estudiantes se integran a la cultura institucional que, en
un primer nivel de complejidad, son representaciones de distinta configuracion respecto
de la institucion y conceptualizaciones relacionadas con los resultados posibles y
deseables tanto vinculadas a tipologias de estudiantes y docentes como, también, acerca
de relaciones pedagogicas adecuadas para describir las mejores formas de ensefar y
aprender. Pero, asimismo, observar que el modelo de coproduccion que desarrollan los
docentes desde las prescripciones del disefio curricular de cada catedra e insertos en un
contexto institucional no se aprecian decisiones técnico-pedagogicas que -como refieren
Carli (2012), Panaia (2015a;2015b) y Lemaitre (2018) desde diferentes perspectivas
teodricas- contemplen que la poblacion estudiantil que arriba al primer afio de la carrera es
heterogénea a raiz de la democratizacion y masificacion de la educacion superior.

En virtud de lo expresado, se considera que el trabajo realizado contribuye a
conocer con mayor profundidad los modos a través de los cuales actiian y se comunican
los estudiantes y los docentes en las catedras de base matematica del primer afio de la
carrera en la UTN-FRA. En especial, aquellos que expresan los acomodamientos que los
estudiantes en situacion de cronicidad efectuaron para abandonar ese estado y saldar la
divergencia entre sus representaciones sociales acerca de la coproduccion de los
aprendizajes y las de los docentes.

En atencidon con este aspecto y considerando el contexto que inscribe la

investigacion desarrollada, se aprecia que se ofrece a los actores de la gestion de la
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institucion conocimiento que se traduce en una oportunidad potente para reflexionar
acerca de posibles lineas de intervencion -por una parte- enfocada sobre aspectos del
campo institucional referidos a qué dispositivos podrian facilitar la afiliacion universitaria
porque se comprende que ellos pueden favorecer la socializacion de los estudiantes en un
ambiente desconocido que los reconoce como principiantes. Por otra parte, en relacion
con el disefo y puesta en practica de un modelo de coproduccion de los aprendizajes que
recupere tanto las caracteristicas del sujeto de la ensefianza como las definiciones de
aprendizaje, ensefianza, evaluacion y rol docente a la luz de las representaciones sociales
observadas. Pero, también, permite analizar qué tipo de conocimiento matematico
requiere el perfil profesional para seleccionar qué contenidos lo posibilitan y bajo qué
concepcidn epistemoldgica puede inscribirse la ensefianza. Cuestionamientos cuyas
respuestas podrian favorecer la construccion de un proceso de coproduccion flexible de
enfoque proximo a la vertiente constructivista, que se enriquezca a través de la aplicacion
de estrategias de ensefianza y de evaluacion seleccionadas en funcion de los resultados
de aprendizaje que se esperan lograr, incluyendo -quizas- la aplicacion de nuevas
tecnologias de la comunicacion e informacién como recursos que pueden fortalecer tanto
el diseflo de la ensefianza como el perfil cognitivo y las estrategias de aprendizaje de los
estudiantes.

Finalmente, se considera que la investigacion permite contribuir al corpus
académico vinculado con la insercidon, permanencia y abandono de los estudios
universitarios y a generar, desde las dimensiones de reflexion expuestas, nuevas lineas de

investigacion respecto de estas problematicas.
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