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ResuMEN. Entrevistas con alumnos de primer afio de la universidad en carreras de inge-
nierfa, acerca del proceso de adaptacién a la vida universitaria, dejan en descubierto cémo
se siguen sosteniendo, por parte de los docentes, ciertos mecanismos tradicionales de en-
seflanza que empiezan a ser extemporaneos. Por otro lado, es claro, desde la visién que
tiene el profesor universitario de si mismo, y desde la letra de los reglamentos de ingreso
a la docencia universitaria, que no hay exigencia de formacién docente para ocupar dichos
cargos. La pregunta que surge es si ante los cambios en el perfil del sujeto universitario se
puede seguir sosteniendo esta postura de que el profesor universitario no necesita tener
ningtn tipo de formacién en lo que concierne al oficio de ensefiar y transmitir una dis-
ciplina. La formacién docente nunca sera definitiva, lo que entra en juego es la posicién
subjetiva de este ensefiante que queda desdibujada en medio de los polos opuestos que
representan, por un lado, el a-didactismo, aquella corriente en la que las condiciones para
el aprendizaje no constituyen una accién a considerar por parte del docente dado que la
buena docencia deviene directamente de sus saberes cientificos y, por otro lado, la educa-
cién como un conjunto de normas prescriptivas y normativas. Estas posiciones polarizadas
no parecen dar respuesta ante este cambio en el perfil del estudiantado, y sugerimos que
esto tiene impacto en el desempefio de los cursantes de los primeros afios. Esto nos lleva
a pensar si la ensefianza en la universidad, al menos en nuestras materias de Matematica
iniciaticas, no necesita un paradigma de docente diferente.

Palabras clave: Formacién docente, subjetividad, a-didactismo, estilo docente.
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ABSTRACT. Interviews with first year students of the university in engineering careers,
about the process of adaptation to university life reveal how teachers continue to maintain
certain traditional teaching mechanisms that are becoming extemporaneous. On the other
hand, it is clear, from the vision that the university professor has of himself, and from the
content of the entrance regulations to the university teaching, that there is no requirement
of teacher training to occupy such positions. The question that arises is whether, in view of
the changes in the profile of the university subject, it can continue be maintained this view-
point that the university professor does not need to have any type of training in the field of
teaching and transmitting a discipline. The teacher training will never be definitive, what
it displayed is the subjective position of this teacher that is blurred between opposite poles
that represent, on the one hand the a-didacticism, that tendency in which the conditions
for learning do not constitute an action to consider since good teaching comes directly from
the teacher’s scientific knowledge, and on the other hand, education as a set of prescriptive
and normative norms. These polarized positions do not seem to respond to this change in
the profile of the students, and we suggest that this has an impact on the performance of
the students of the first years. This leads us to think whether teaching at university, at least

in our initiatory Mathematics subjects, does not need a different teaching paradigm.

§1. Introduccién

La problematica del desgranamiento y la desercién de alumnos en ingenierias
y carreras cientificas y tecnolégicas es una preocupacién que comenzé a cobrar
relevancia por su paulatino incremento a la luz de las estadisticas, considerando
que nos encontramos en el marco de una politica de promocién de las ingenierias a
nivel nacional. El promedio de alumnos que logran aprobar el cursado del primer
afio apenas alcanza el 30 % de los ingresantes, y el promedio de graduados en
ingenierias no supera el 29,5 % de los alumnos inscriptos (Cura y cols., 2010; Plan
estratégico de formacion de ingenieros, 2012). El abandono se produce principalmente
en el primer afio y va disminuyendo progresivamente, aunque en muchos casos
solo se trata de la postergacion de una decisién que se yergue como destino inevi-
table (de Estudios de Educacion Argentina (CEA), 2016). Las cuestiones afectivas,
sociales y culturales son factores influyentes en esta adaptacién a la vida universita-
ria y esto ha sido motivo de gran ntimero de estudios al respecto. Muchas de estas
investigaciones apuntan a la brecha que se produce entre la escuela secundaria
y la universidad, brecha que es real y estd causada por multiples factores entre
los cuales encontramos las nuevas formas de adolescencia y la relacién con las
nuevas tecnologias (Gandulfo, Benitez, Musto, Taborda, y Gemignani, 2010; Lagger,
Donet, Gimenez Uribe, y Samoluk, 2008; Dujet, 2005; Bruno, 2005). Del mismo
modo existen estudios que describen las concepciones que poseen los docentes
universitarios sobre su propia actuaciéon profesional. Estos estudios establecen
clasificaciones y categorias sobre la mirada de los docentes, y tienen el valor de
dar cuenta de la posicién en que éstos se ubican frente a la ensefianza, siendo la
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concepcién tradicional, aquella centrada en el profesor, la que mayoritariamente
se manifiesta, y la creencia de la no imprescindibilidad de formacién pedagoégica
para atender su funcién como tales (Moreno, Gonzalez, Celis, y Colicoy, 2014;
Buffa, Moro, Massa, Garcia, y Fanovich, 2018). Pero ;qué dicen nuestros alumnos
respecto a esta situacion que los atraviesa? La Universidad Tecnolégica Nacional
tiene un sistema estructurado y periédico de encuestas cuatrimestrales acerca de
ciertos aspectos de las cursadas. En este trabajo nos propusimos ir més alla de las
encuestas formales y estandarizadas, y desde una escucha atenta en entrevistas
desestructuradas con alumnos de materias bésicas, poder captar su mirada acerca
de estos asuntos que les competen directamente.

Para ejercer el oficio de educar hay que conocer al destinatario, y a este sujeto
universitario se lo conoce a través del discurso (Antelo, 2009). Desde el relato de
las vivencias dulicas de nuestros alumnos en cursos de Anélisis Matematico y
Algebra y Geometria surgen fragmentos de discursos que dibujan escenarios que,
en muchos aspectos, no responden a los supuestos de los docentes e investigadores
del caso. “Prefiero buscar la explicacién en internet...” o “No entiendo por qué me
dan pautas para resolver...” son algunos de los recortes que, en su contexto, cues-
tionan el estilo de las clases a las que asisten. La realidad que viven los estudiantes
en la actualidad dista mucho del estudiantado que vivimos quienes hoy somos
sus docentes, y la relacién con las nuevas tecnologias, el acceso a la informacién y
las transformaciones en diversos érdenes de la vida social fueron creando nuevas
subjetividades que conllevan inevitables variaciones en las coordenadas basicas de
la accién educativa. Sin ir més lejos, hoy en cada teléfono celular podemos contar
con aplicaciones como PhotoMath donde el software reconoce patrones matemaéti-
cos, interpreta el ejercicio y arroja una solucién. Esto produce naturalmente que
el alumno no oriente su esfuerzo a resolver algo que es resuelto por el aparato
electrénico. La falta de practica inevitable por contar con semejante herramienta,
impensada afios atras, termina dificultando la cursada dado que esta tecnologia
no estd permitida a la hora de rendir eximenes. M4s alld de estas puntuaciones, es
posible argumentar acerca de la responsabilidad de los alumnos en sus propias
desavenencias, de las deficiencias de la escuela secundaria, primaria, etc., pero
los profesores, especialmente aquellos correspondientes a los primeros afios de
carrera y en materias de ciencias exactas ;jestamos realmente preparados para
ocupar el lugar y la funcién ante estas nuevas relaciones con la informacién y las
nuevas subjetividades? De hecho ;qué pasa con la subjetividad del propio docente,
también atravesada por esta modernidad? La realidad es que la formacién acerca
de ensefiar y transmitir un saber en el nivel universitario est4 claramente relegada
frente a las especializaciones de cada disciplina. No existe obligatoriedad alguna
de que en el curriculum educativo del docente universitario exista algtn tipo de
formacion que constate su competencia en este campo. Esto se ve plasmado en
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la letra de los reglamentos que regulan el ingreso a los cargos de investigacion y
docencia: para esta tiltima no se necesita mas que una licenciatura. De hecho, un
licenciado en Matematica cuenta con méas antecedentes frente a un profesor de
Matematica graduado en la misma universidad ante un concurso por un cargo
docente (UNS, 2017). Nos encontramos entonces con profesores altamente califica-
dos en los contenidos de su area, pero a quienes las casas de altos estudios no les
han exigido ninguna formacién pedagdgica previa al desarrollo de dicha funcién
docente, y tampoco estos han sentido esta necesidad formativa (Mas Torell6, 2011).
Esta metodologia que se apoya en la necesidad de rigurosidad en el manejo de los
contenidos curriculares, es denominada didéctica del sentido comtn y esté fuer-
temente arraigada como ensefianza tradicional en nuestras universidades (A. de
Camilloni y cols., 1996). Entonces, la problemética tan estudiada de los alumnos
de los primeros afios en las carreras cientificas ;no tiene un correlato con la falta
de formacién de los docentes de esos niveles? El propdsito de este trabajo es poner
en discusion el supuesto de que la formacién pedagégica no es indispensable en la
docencia universitaria, al menos en las materias correspondientes a la formacién
matematica inicial, siendo que, desde el relato de nuestros propios alumnos, esta
falta de formacion se pone en evidencia en formas de ensefianza centradas en el
profesor, que privilegian los modos expositivos y un limitado empleo de tecnolo-
gias. Y desde esta perspectiva, fundamentar por qué los docentes universitarios
deberiamos empezar a cuestionarnos el lugar que ocupamos como actores en la
educacion superior.

§2. Marco conceptual

La formacién en didactica y pedagogia de los docentes universitarios es un tema
que se ha vuelto un foco de atencién para muchos educadores e investigadores
dado que cambiaron muchas variables en el mundo académico. Diversos autores
vienen anticipando la necesidad de reformular el rol del docente universitario a
partir de este mundo de internet y redes sociales.

Por empezar, la identidad profesional del profesor universitario estd mas ligada a
su drea de conocimiento que a su ensefianza (de la Cruz Tomé, 2003). El profesor se
define antes como ingeniero, médico, economista o psicélogo, que como profesor
de esas disciplinas. Y el punto enfatico es que, al oficio de profesor universitario,
como a la mayoria de los oficios, también le ha llegado el momento de su profesio-
nalizacion. Esta docencia profesionalizada dista de aquella que realiza el profesor a
golpe de intuicién y buena voluntad, es decir, para ensefar eficazmente, el dominio
de la asignatura es una condicién necesaria pero no suficiente. Y esta demanda de
cambios se fundamenta en que la universidad hoy se enfrenta a matriculas mas
grandes y al desafio de qué ensefiar en un mundo en que la informacién prolifera.
Trabajamos con grupos heterogéneos con muchos alumnos y esta diversidad exige
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la adaptacion a ese contexto de métodos de ensefianza diversos, estrategias didéc-
ticas diferentes y recursos alternativos (A. R. W. de Camilloni, 2012). El contexto
en que se encuentran los profesores tiene un tinte paradéjico: éstos deben valorar
su carrera académica y no su carrera docente para ser promocionados en cargos
docentes (De Ketele, 2003). La rigurosidad necesaria en los contenidos curricula-
res universitarios exige docentes especialistas en cada una de las areas. Pero las
instituciones universitarias no prevén ningtn tipo de formacién o supervision pe-
dagdgica formalizadas, o bien porque la juzgan inttil, no se estima prioritaria, o es
juzgada importante pero considerada como asunto personal de cada profesor. Este
punto esta basado en una serie de ideas tradicionales en la ensefianza universitaria,
no hay un compromiso metodolégico ya que la ensefianza en el nivel superior no
es una accion problematica en si misma. Pero hacer matematica, e incluso saber
matemadtica difiere mucho de ensefiar la matemaética. Segtin (A. R. W. de Camilloni,
1995)

Es un hacer que se realiza sin obsticulos internos para el docente, mds alld de los
riesgos que, por caracteristicas personales de éste, podrian surgir en razon de
la situacion de exposicion que es propia del acto de enseriar. Las decisiones que
hay que adoptar cuando se ensefia no son, por lo tanto, materia de dificultad. A
ese respecto, no hay opciones de indole muy variada; a lo mds podrian hallarse
problemas cuantitativos relativos a contenidos, tiempos y ejercitacion. No
existen, en consecuencia, alternativas metodoldgicas sustantivas entre las que
es imprescindible elegir (p. 6).

En cursos de Célculo en carreras de ingenieria es tradicional el sistema didactico
en que el profesor tiene el rol principal en el proceso de ensefianza-aprendizaje
mientras que los estudiantes asumen una actitud pasiva (Zufiiga, 2007). El aprendi-
zaje sucede principalmente por repeticion, no por descubrimiento, lo cual conduce
a un aprendizaje producto del énfasis en la mecanizacién del saber. Esto no significa
que el aprendizaje por repeticion sea erréneo o inadecuado, el arte de la matematica
también implica internalizar movimientos que adquieran cierta naturalidad, la
vision es que este aprendizaje resulta insuficiente. A esto se agrega que la didactica
empleada estd determinada por el discurso de los libros de texto. Las sesiones de
clase se disefian para el cumplimiento de los programas de estudio que en muchos
casos estdn elaborados en funcién a la estructura de contenidos de estos libros. Si la
tarea académica en la que los profesores suelen ubicar a los alumnos en clase es la
de escuchar sus explicaciones, tomar apuntes y leer la bibliografia proporcionada
fuera de esta, entonces el rol del docente esta establecido como el del transmisor
de informacién y el rol de los alumnos como receptores de conocimientos. En esta
configuracion de la ensefianza el que mas aprende es el profesor ya que es el que
investiga y lee para preparar la clase (Carlino, 2005).
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En buena medida tales situaciones se deben a que los profesores no tienen una
capacitacién profesional en docencia (mucho menos en didactica de su materia)
lo cual provoca que su trabajo como docentes se guie casi exclusivamente por las
experiencias vividas como estudiantes, su percepcién de lo que significa ser un
buen profesor y lo que dictan los programas y libros de texto oficiales. Pero el
conocimiento intuitivo y el aprendizaje basado en la imitacion de nuestros maestros
ya no son suficientes. El conocimiento de la matematica implica un saber hacer, hoy
la informacién esta disponible practicamente para todos, pero no asf su utilizaciéon
(de la Cruz Tomé, 2003). Se puede acceder a cientos de textos de matematica
en formato pdf, a paginas dedicadas a temas especificos (Analisis Matematico,
Geometria, Estadistica, etc.) o a videos de clases magistrales desde cualquier lugar
con conexioén a internet. Luego el ensefiar hoy debe ser otra cosa que transmitir
informacién. Vivimos en la sociedad de la informacién y la comunicacién y el
alumno tiene acceso directo a una informacién sobreabundante. Pero la facilidad
de acceso a esta no garantiza la asimilacién y construcciéon en conocimiento por
parte del alumno y su uso pertinente, la informacién no constituye ni saber, ni
experiencia (Skliar y Larrosa, 2011).

§3. Metodologia

En un ndcleo de materias de primer afio (Anélisis Matematico 1y Algebra y Geo-
metria) de la UTN se realizan periédicamente encuestas acerca de la percepcion
de la cétedra por parte de los alumnos. Son encuestas gestionadas por la facultad
que permanecen anénimas para los docentes, y son respondidas en promedio por
un 70 % del alumnado. En estas encuestas se realiza una serie de preguntas acerca
del dictado de clases y su propio rendimiento (las preguntas realizadas se pueden
ver en el Anexo). La modalidad de la encuesta es autoadministrada mediante la
plataforma del aula virtual y se solicita a los estudiantes enfdticamente que la com-
pleten para lograr una tasa de respuesta alta, aunque la encuesta no reviste cardcter
obligatorio. Las respuestas estan preestablecidas (SI, NO, No Sé, No Contesta) y
no cuentan con espacio para comentarios. Es por esto que durante el segundo
semestre de 2017 y los dos semestres de 2018 realizamos la tarea de complementar
estas encuestas institucionales con entrevistas informales, entendiendo este tipo
de entrevistas como despojadas lo més posible de lineamientos pre establecidos e
intentando que las palabras del entrevistado marquen el rumbo de las preguntas.
La entrevista informal busca captar aquello que estd mas alla de la estructura de
las encuestas, lo que se desprende de la expresion espontdnea y asociativa del
alumno y que al mismo tiempo resuena en el entrevistador (cuya subjetividad
en la escucha también juega un papel fundamental). Los alumnos invitados a las
entrevistas fueron de primer afio de Anélisis Matemético 1 y Algebra y Geometria
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correspondientes a las carreras de Ingenieria Civil, Ingenieria Electrénica e Inge-
nieria Eléctrica. Las entrevistas fueron realizadas por los autores de este trabajo, y
el detalle es que, al contar con la colaboracién de docentes de otras comisiones que
nos permitieron hacer esta actividad con sus alumnos, tuvimos entrevistas con
alumnos que no cursaron sus materias con nosotros. Esto implic6 en algunos casos
una mayor inhibicién a la hora de responder, y en otros casos todo lo contrario.
La modalidad fue la siguiente: en su dltimo dia de practica, en cada uno de los
semestres mencionados, se invit6 a los estudiantes a responder por escrito cuatro
preguntas basicas:

;Qué considerds que te sirve para aprender?
;Qué considerds que no te sirve para aprender y constituye una dificultad en clase?
Cuando no te sale un ejercicio, o no entendés algiin punto teérico ;qué hacés?

;Qué te parece que deberiamos hacer (los docentes) para mejorar las clases, las
pricticas, o lo que se te ocurra?

Luego se convocé en un espacio individual a aquellos que quisieran explicar sus
respuestas oralmente, siendo éstas el puntapié para la entrevista. Estas entrevistas
se realizaron luego de concluido el periodo de cursada, intentando evitar cualquier
condicionamiento en las respuestas dado que estas no son anénimas y en algunos
casos conllevan una critica hacia el docente entrevistador. El ntimero total de
entrevistas realizadas, de las que se desprende el material analizado, fue de 93,
teniendo en cuenta que no todos los alumnos convocados aceptaron la propuesta.
Estas entrevistas, informales e individuales, fueron realizadas en el aula donde se
dicto clase, teniendo siempre en cuenta que, més alla de asistir a la convocatoria,
no todos los alumnos tienen la disposicion a ser entrevistados y las respuestas
muchas veces apuntan a lo que suponen que uno quiere escuchar.

§4. Resultados y discusién

Desde el marco conceptual establecido analizamos el contenido de expresiones
desprendidas de las entrevistas cuyo contenido denuncia falencias que, desde
nuestra vision, competen a la labor del docente. Las expresiones puntuadas estan
ligadas a la tinica consigna del analisis: que no tenga consignas previas. Anali-
zar aquello que emerja sin esperar nada en particular (que pueda actuar como
prejuicio), y lo emergente es aquello que por algtin motivo resuena en la escucha
del entrevistador y al mismo tiempo insiste en repetirse parafrasedndose en otros
intérpretes.

4.1. “Cuando no entiendo algo busco videos en internet.” Internet nos acerca
a la informacién, a través de la red uno puede descargar libros, apuntes, y ver
videos explicativos sobre temas diversos. Pero cuando internet es el sustituto de la
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consulta o la clase (sea expositiva o funcional, no importa el paradigma) entonces
el profesor debe ubicarse en el centro del cuestionamiento.

Si el profesor no tiene algo mds para ofrecer, si el contenido de su discurso es lo
que el alumno antes encontraba en un libro y hoy encuentra en Wikipedia o en
videos de youtube', entonces el encuentro en el aula comienza a perder su valor.
Que los alumnos opten por videos de extrafios, a los que nunca van a conocer, por el
simple hecho de que sienten que entienden mejor es una convocatoria a los docentes
a una imperiosa reflexion sobre los métodos de ensefianza y sobre la dindmica de
sus clases. Esta situacién no es comparable con la asistencia a un profesor particular,
donde sigue habiendo un encuentro real con otro con el que quizas se tenga una
mayor empatia, ademds de ser una clase personalizada en contraposicién con
las clases masivas de la facultad. Si la funcién del profesor se limita a repetir un
desarrollo promoviendo el espectaculo de su saber sin interaccién con quienes lo
escuchan entonces no hay gran diferencia con lo que se puede ver en un video, que
puede contar con otro tipo de animaciones o contenido audiovisual. En este punto,
el avance de las nuevas tecnologias sobre la educacién ya habia sido observado
por Piaget (Piaget, 1969) en relacién con los medios audiovisuales y las llamadas
“maquinas de ensefiar”:

Los espiritus sentimentales o pesarosos se han entristecido de que se pueda
sustituir a los maestros por mdquinas; sin embargo, estas mdquinas nos parece
que prestan el gran servicio de demostrar sin posible réplica el caricter mecd-
nico de la funcion del maestro, tal como la concibe la ensefianza tradicional:
si esta ensefianza no tiene mds ideal que hacer repetir correctamente lo que
ha sido correctamente expuesto, estd claro que la maquina puede cumplir
correctamente estas condiciones (p. 90).

Si el docente es un repetidor entonces es intercambiable por cualquier repetidor.
La pregunta que el profesor tendria que elaborar para intentar responder es aquella
acerca de su propia singularidad: ;Qué puede encontrar el alumno en mi que no
va a encontrar en otro?

4.2. “Van muy rapido, especialmente cuando usan el cafién”. En el grupo de
materias analizadas el ritmo de las clases siempre fue vertiginoso por la extensién
de los contenidos en un tiempo muchas veces insuficiente. El uso de diapositivas
agrega un supuesto dinamismo que no es funcional a la ensefianza. La metodo-
logia para la ensefianza de la ciencia no estd sometida a las mismas reglas que la
metodologia para hacer ciencia. Y del mismo modo, la comunicacién de resultados
cientificos tiene caracteristicas diferentes a una exposicioén dulica que persigue un
acto de ensefianza. En matematica es importante el desarrollo “en vivo”, haciendo

YulioProfe y Profe Alex son dos ejemplos de youtubers muy populares que ensefian matematica

avanzada a través de videos con una alta calidad de edicion de forma totalmente auténoma, es
decir, son videos que no forman parte de ninguna plataforma universitaria.
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en clase lo que el alumno después hard de manera individual. La mano que escribe
el ejercicio y desde la lectura de la propia escritura va creando, deduciendo un
camino hacia una posible solucién.

La incorporacién de las nuevas tecnologias de informacién y comunicacién
(NTIC) implica tanto nuevas metodologias como el anélisis critico de estas. El uso
de tecnologias en las clases de matematica no solo ha generado novedosas formas
de transmitir e ilustrar los contenidos a partir de nuevas alternativas audiovisuales
e interactivas, sino que permite experimentaciones y actividades de los alumnos
en sus propios dispositivos, y todo esto dentro de las aulas. Y fuera de estas, las
aulas virtuales permiten la comunicacién y la transferencia de material de estudio
en cualquier momento y hacia cualquier lugar con conectividad. Las NTIC ofrecen
nuevas oportunidades como herramientas para pensar. Pero, no podemos perder
de vista que ninguna NTIC modifica por si misma la forma de aprender, no dejan
de ser un medio que acerca y facilita el aprendizaje. Batista et al. (Batista, Celso,
y Usubiaga, 2007) lo expresan diciendo que la inclusién de nuevas tecnologias
logra una innovacién si es acompafiada de cambios conceptuales en la concepcién
de su uso y de la reflexién sobre por qué y para qué utilizarlas, cuéles son los
aportes y qué tipo de aprendizaje se puede promover con ellas (p. 40). Lo nue-
vo se puede pensar a partir de lo heredado del pasado, y es entendible que los
cambios sean graduales. Los mismos autores nos llevan a pensar en la historia
del cine y la television: los productores y realizadores tuvieron que aprender y
experimentar con los nuevos cédigos y posibilidades de expresion, y el ptiblico
tuvo que, paulatinamente, aprender a ver. “Las primeras peliculas se parecian al
teatro, los primeros programas de television eran como la radio, etc. En esta linea
de razonamiento es l6gico pensar que los usos iniciales de las NTIC giren en torno
a formas pedagogicas mas conocidas” (Batista y cols., 2007, p. 43). Si no hay un
cambio conceptual, la dindmica de las diapositivas en clase puede ofrecen una
estética interesante para el ojo observador externo y puede resultar una comodidad
para el profesor, pero es evidente que no lo es para el alumno.

4.3. “Paraaprender necesitamos que se corrijan los ejercicios entre todos”. Mas
del 90 % de los alumnos encuestados afirma que las correcciones generales les
sirven para aprender. Esta demanda, a pesar de ser satisfecha en las clases practicas,
no tiene correlato en el porcentaje de alumnos que finalmente aprueba la cursada,
que no supera el 30 %. La creencia de que con estar en clase y ver como se hacen
los ejercicios alcanza pareciera equivalente a creer que con obtener informacién es
suficiente. En este caso la informacion es acerca de las respuestas e inclusive los
procedimientos. Pero ver como otro hizo el ejercicio dista mucho de la experiencia
que representa el realizarlo uno mismo. Asimilar y hacer propias ciertas ideas y
mecanismos matematicos exige un recorrido individual en el que cada experiencia
tendra un resonar diferente desde la singularidad subjetiva. Esta deficiencia en la
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preparacién para un examen ;es responsabilidad exclusiva del alumno? Responder
que si es insistir en que la docencia poco puede aportar de nuevo a lo que el alumno
ya no posea en motivacién, expectativas personales, conocimientos previos, ca-
pacidad de esfuerzo y trabajo. Existe el concepto de alumno como adulto joven
maduro, cuyo aprendizaje depende de su responsabilidad y de las posibilidades
que tiene para desarrollar las competencias que la sociedad y la profesién exigen
de él como graduado universitario (A. R. W. de Camilloni, 1995, p. 7). Pero este
conjunto universal que implica el concepto de alumno es necesario segmentarlo: no
es lo mismo el alumno que alcanzé cierta madurez en lo respectivo a la dinamica
universitaria que aquel que esté realizando sus primeros pasos. Este es uno de
los puntos por los que hacemos hincapié en la formacién de los docentes en las
materias iniciales.

4.4. “Seria aconsejable que el profesor busque otra manera para que razone-
mos los ejercicios y no los copiemos con un método de pautas a seguir”. Esta
opinién sorprendentemente repetida, da cuenta de esta didactica del sentido co-
mun. El profesor transmite un método de resolucién convencido de su utilidad por
el s6lo hecho de que le fue ttil a él para aprender. Desde una lectura de (A. R. W. de
Camilloni, 1995), el docente representa un modelo cientifico y profesional para
el alumno porque ensefiar implica, fundamentalmente, la transmisién de un co-
nocimiento cientifico determinado. Es una convicciéon muy extendida entre el
profesorado universitario que la buena docencia proviene del saber disciplinar
del profesor y de sus cualidades particulares, y que es posible ensefiar a partir de
la propia experiencia de la ensefianza. A ensefiar, dicen, se aprende ensefiando,
no se trata de una actividad cientifica. Es una negacién de la didactica al inferir
que no existen pautas acerca del como ensenar. Es necesario un cuestionamiento
de las propias précticas ya que es evidente que estos supuestos de a-didactismo
comienzan a mostrar grandes flaquezas. El alumno hace el cuestionamiento del
método de ensefianza que deberia hacer el propio docente. Estas puntuaciones
del discurso dan cuenta de pequefias situaciones en la dindmica de las clases que
podrian considerarse detalles y, por ende, desatenderse con alumnos avanzados.
Pero en los afios iniciales estos detalles pueden afectar directamente a la adapta-
cion de los estudiantes al sistema y a la vida universitaria. La prueba de esto es
que estas situaciones aparecen insistentemente en su discurso. Los primeros anos,
especialmente en los cursos duros de cédlculo avanzado, los docentes debemos
reconocernos en un espacio de transicion, y para esta transicion debemos estar
preparados.

4.5. Dos posiciones polarizadas. La ensefianza a golpe de intuicién es un polo
cuyo contrario es el de la biisqueda del manual para ensefiar. En esta polarizacién,
la posiciéon de muchos de los educadores con los que tenemos intercambio de
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opiniones suele ubicarse en uno simplemente por oponerse al otro, y esta fuerte-
mente ligada al nivel en el que se ejerce la ensefianza (nivel secundario, terciario o
universitario).

Que la ensefianza esté totalmente subordinada al discurso de la ciencia equivale a
labusqueda de las normas que prescriban cémo ensefiar. Es como buscar un manual
de procedimientos. Ese manual no solo es un imposible, sino que representa el
peligro de converger a un método hegemoénico de ensefianza donde lo que es bueno
ensefar esta ligado a la ideologia de turno. Freud (Freud, 1937) ubica a la educacién
como una de las profesiones imposibles (junto con gobernar y psicoanalizar) por
la injerencia subjetiva de los actores de la educacién: “todo progreso nunca es sino
la mitad de grande que de lo que al comienzo se esperaba” (p. 231), expresa Freud
en referencia a la imposibilidad de garantizar el resultado buscado. Lacan (Lacan,
1970) enfatiza esta idea al sostener que la ciencia forcluye” la subjetividad por la
naturaleza intrinseca de su propio discurso.

Por otro lado, el corpus tedrico que constituye el saber disciplinar ordenado sobre
el que el docente descansa su oficio, aunque aparente no tener grietas se encuentra
con un punto ciego: un no saber sobre el otro. La alteridad pone al docente en un
estado de ignorancia inevitable, que este intenta obturar imponiendo su ideologia
académica. Cuando la tendencia es a ubicar el problema fuera de su alcance aparece
la posicién de alma bella descripta por Hegel: el docente no es responsable de nada,
es el mundo que esté contra €l: los alumnos, el sistema educativo, el ministro de
educacion, etc. (Hegel, 2006). Mientras tanto se sostienen tradiciones de ensefianza
que en muchos aspectos empiezan a no dar respuestas. Esta resistencia a no saber
podria tener una explicaciéon desde lo que implica el esfuerzo de haber estudiado
durante mucho tiempo para tener que asumir que en una funcién que hace afios
realiza (porque llegar a profesor implica afios de ayudante y/o jefe de trabajos
préacticos), hay un saber que no se puede alcanzar.

En medio de ambos polos nos encontramos con que la formacién docente es
esencial pero nunca serd definitiva y completa. El reconocimiento de esta condi-
cién, de formaciéon permanente y nunca acabada, obliga al docente a asumir una
posicién subjetiva y hacer algo al respecto. Asumir que somos parte del problema
y crear un estilo para ensefiar. Desde la universalidad cientifica queda negado
el gesto singular de cufio personal y auténtico, que nos elimina como sujetos y
nos convierte en repetidores. El estilo es la contracara. “El estilo es el hombre”
escribié Leclerc (Leclerc, 2014), expresando que no hay un estilo de hombre, sino
que cada hombre es un estilo en si mismo, y cada profesor determinara un estilo
desde su singularidad. La Figura 1 esquematiza esa posicién subjetiva, que no

2Término tomado por Lacan del ambito del derecho, compuesto por las palabras latinas foris (foro:
jurisdiccién para sentenciar causas) y claudere (acto de cerrar). En este sentido forclusion posee el
significado de excluir y rechazar de un modo concluyente.
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desconoce los puntales que proponen estas posiciones polarizadas entre docencia
no profesionalizada y reglas para ensefar, pero al mismo tiempo estd més alla de
ellas.

Formarse, entonces, no para obtener un saber concluyente sobre el oficio de ense-
fiar, sino para crear un estilo de docente, sabiendo que no habra mas posibilidades
que un unico estilo posible: el propio.

Manual de ensefianza.
Reglas prescriptivas
para ensenar.

Ensefianzaa golpe de intuicion.
Docencia no profesionalizada.
El saber disciplinar es suficiente.

/ Posicion subjetiva del docente.

/W El estilo es el hombre. U

FiGura 1. Posicion subjetiva entre dos posiciones polarizadas.

§5. Conclusiones

La formacién de los profesores en el nivel universitario estd claramente circuns-
cripta a las especializaciones de cada disciplina. No existe ninguna obligatoriedad
de que en el curriculum formativo del profesor universitario exista una formacién
en el oficio de ensefiar. Pero ante los cambios en las vicisitudes del llamando sujeto
universitario, evidenciados a partir del discurso de los propios alumnos, es menes-
ter preguntarse si no habra llegado la hora de rever esta postura, si al menos en los
primeros afios puede ser este nuestro perfil como docentes. Es preguntarse si el
paradigma del docente universitario no debiera mudarse a una posicién donde
la formacién docente ocupe un lugar tan importante como el saber disciplinar,
aunque no sea para seguir reglas de cardcter universal acerca de coémo transmitir
una teorfa sino todo lo contrario, desde la universalidad de lo que podamos conocer
crear un estilo singular que favorezca un encuentro diferente con nuestros estu-
diantes. Es al menos abrir la pregunta acerca de nuestro grado de responsabilidad
en los inconvenientes que se observan en los alumnos que inician sus carreras y, de
alguna forma, empezar a asumir acciones concretas que vayan mds alld de datos
estadisticos.
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