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RESUMEN

En extenso se ha tematizado sobre las dificultades que atraviesa un/a estudiante in-
gresante a la universidad; en particular llama la atencion la extension del periodo de
tiempo que transcurre desde la fecha de fin del cursado hasta la fecha en que se rinde
el examen final. Este trabajo se ha propuesto como objetivos identificar las causas de
esa demora y a la vez compartir una experiencia de intervencion focalizada en reducir
esa brecha de tiempo. Es un estudio descriptivo, no representativo, en el marco de un
enfoque mixto en el que se efectud relevamiento bibliografico y documental y se utili-
zaron técnicas de entrevista y encuesta. La presente investigacion revela tres principa-
les motivos de la mencionada demora i.e. la cantidad de contenidos, el temor a rendir
examen oral y tiempo para estudiar. Asimismo, la modalidad de examenes por tutorias
surge como una intervencion eficaz que gratifica en términos motivacionales.
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INTRODUCCION

La revision de las practicas de evaluacidén es un ejercicio recurrente en un con-
texto que inexorablemente interpela con relacion a las oportunidades de perma-
nencia de nuestros/as estudiantes y sus problematicas en torno al primer afio de
estudios universitarios. No es una novedad académica; en extenso se ha tema-
tizado sobre las dificultades que atraviesa un/a estudiante cuando ingresa a la
universidad, tanto desde el punto de vista del proceso de afiliacién al mundo uni-
versitario, aprender el oficio de ser estudiante (Coulon 1995), como también cues-
tiones materiales y simbdlicas, la historicidad que atraviesa sus posibilidades
(Garcia de Fanelli 2014). Ahora bien, ;qué hacer para salir del discurso catartico
de ese/a estudiante universitario/a idealizado/a? Entre el discurso romantico
que anora el pasado -;el pasado fue mejor? ;no es conveniente la masificacion
del nivel universitario? - y el discurso fatalista que echa culpas hacia atras en el
sistema educativo: son alumnos de secundario, seguimos escuchando respecto
a los estudiantes de primer ano, ;como? ;no es que estan en la universidad?, lo
vital es tener en cuenta como estas luchas ideoldgicas y sus discursos producen
las realidades que compartimos. Al respecto explica Kaplan (2005, pp.80 y 83):
“(..) las palabras y los nombres contienen esa capacidad de prescribir bajo la apa-
riencia de describir (...) nombrar no es jamas una operacion inocente; sobre todo, si el
poder de nominacion emana de una figura jerarquica superior, de una figura aceptada
y legitimada socialmente(...)". Las palabras estructuran procesos de subjetivacion.
El lenguaje crea realidades, las palabras influencian y crean percepciones. A par-
tir de los juicios de los/las docentes, los/las estudiantes construyen el universo
de sus limites y posibilidades.

FUNDAMENTO PEDAGOGICO

Estar adentro no significa inclusion enfatiza Kaplan (2005). Garantizar la igualdad
de oportunidades de ingreso, la gratuidad formal, es condicion necesaria pero no
suficiente para la inclusién. De acuerdo con Garcia de Fanelli (2014), nuestro pais
ya atraviesa un proceso de masificacion de la educacién superior, dados sus me-
canismos no selectivos de ingreso y su amplia oferta, estudiantes provenientes de
distintos sectores socioeconémicos ingresan al sistema. No obstante, se observa
la existencia de una brecha en términos de equidad de participacién respecto de
aquellos/as que provienen de hogares de bajos ingresos; no sélo por cuestiones
materiales, sino por el capital cultural de las familias de procedencia y las posibilida-
des de esos jovenes de haber accedido a una educacién de nivel medio de calidad.
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En nuestro pais, la desigualdad de logros en el nivel medio deviene de la existencia
de circuitos diferenciados de calidad (Garcia de Fanelli, 2014, Filmus et. al., 2001).
En Filmus et. al. (2001, p. 112) se observa que, “en las ultimas dos décadas, y a nivel
nacional, existe una importante y diversa gama de estudios empiricos que muestran las
consecuencias de la segmentacion [del sistema educativo], poniendo de relieve la exis-
tencia de circuitos diferenciados en la entrada al sistema educativo que se agudizan al
transitar por él, y que los momentos de pasaje de un nivel a otro son las instancias donde
se concentran las mayores desigualdades en las trayectorias educativas.” De acuerdo
con Filmus et. al. (2001), se dan instancias enmascaradas de orientacion, es decir,
domina la creencia que la trayectoria educativa de los/las estudiantes ha sido con-
secuencia de sus rendimientos diferenciales —méritos- o producto de una eleccion
supuestamente vocacional. Para los/as estudiantes de los circuitos bajos, la calidad
de la ensefanza es insuficiente y, paralelamente, existe una alta desercién, lo cual
acentua y reafirma el circulo vicioso a mayor desigualdad de origen. Kaplan (2005)
sostiene que se tiende a naturalizar el fracaso, se encubren las diferencias de apro-
piacién de capital cultural, y se atribuyen esas diferencias a causas naturales, a
inteligencias diversas. La representacion innatista de la inteligencia tiene raices muy
sélidas entre la poblacién docente. Aunque como bien apunta Carlino (2004, p. 14),
los cambios en las practicas evaluativas no dependen sélo de la voluntad del/de la
docente, sino también de la cultura institucional en la que se desempena: “Nuestras
formas habituales de hacer se corresponden con formas colectivas de pensar. Y estas
representaciones colectivas, dependen de contextos institucionales.”

Explica Kaplan (2005, p. 78) que diversidad no es equivalente a desigualdad, se
neutraliza la desigualdad de origen: “Con renovadas operaciones discursivas y prac-
ticas discriminatorias, la ideologia meritocratica se ve reforzada a través de mecanis-
mos cada vez mas refinados, mas sutilmente eufeminizados”. Al respecto, siguiendo
a Garcia de Fanelli (2014), en cuanto a la equidad de los resultados obtenidos por
los/las estudiantes en educacion superior, aquellos/as provenientes de segmentos
socioecondmicos mas bajos evidencian problemas de rendimiento académico
medido en términos de materias rendidas por afo. Asimismo, por este motivo, se
observa que los/las estudiantes demoran muchos anos en obtener el titulo. Cabe
resaltar la distincion entre permanencia y retencion (Tinto, 1975 en Garcia de Fane-
[li 2014, p. 17). La permanencia hace al esfuerzo de cada estudiante por concluir
sus estudios, por rendir las materias, y la retenciéon mide los esfuerzos que hace
la institucion por retener y sostener las trayectorias de sus estudiantes.

Ante el fracaso académico de los/las estudiantes, la mirada que prevalece res-
pecto a las causas de este fracaso, pone el 0jo en los/as estudiantes. Esta pers-
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pectiva es frecuente en las instituciones, pero también en las politicas publicas,
dice Ezcurra (2013, p.45) y sigue “De ahi que las acciones mas corrientes (para
mejorar el rendimiento) sean programas:

* Dirigidos a los alumnos mas que a los docentes;

* Que por lo regular se cifien a esquemas de apoyo y orientacion, como tutorias;

» Agregados a los cursos regulares y con frecuencia poco conectados con ellos;

* Y poranadidura, focalizados solo en algunos estudiantes necesitados de asis-
tencia: econdmica, académica y juzgados en riesgo.

Por lo tanto, no involucran la ensenanza en las aulas, las experiencias cotidianas.
Por eso transcurren en los margenes del sistema académico. Asi son innovacio-
nes periféricas, cuyo impacto es limitado segun sefala la autora.

En contraste con esta lectura causal prevalente, los establecimientos de educa-
cién superior, asegura Ezcurra (2013), cumplen un papel clave en la construccion
del fracaso o éxito académico de sus estudiantes, las/los docentes en el aula, sus
habilidades y practicas de ensenanza, ejercen un rol critico, conforman el factor ins-
titucional dominante mayor que cualquier otro en materia de logros estudiantiles.

Investigaciones demuestran que la gran mayoria de los avances en la competen-
cia académica de las/los alumnas/os es atribuible sobre todo a la ensenanza,
en un sentido amplio, y en especial a las aulas, a las experiencias académicas
cotidianas; a esas experiencias y no a los rasgos que las/los estudiantes traen
consigo al ingresar. Las practicas en las aulas, lo que las/los alumnas/os hacen
en el grado, cuentan mas para el aprendizaje y la retencién, que su perfil. Aun asi,
“(..) la ensefianza y el salon de clase habitualmente han ocupado un sitio menor en los
estudios y teorias sobre la permanencia estudiantil y en las acciones en el rubro (...)
resulta imperioso rectificar los modelos conceptuales e incorporar el aula y también
a las/los profesoras/es y a la pedagogia” (Tinto 2000, 1997 en Ezcurra 2013, p. 52).

METODOLOGIA

El disefio metodoldgico que se presenta a continuacion, corresponde a un estu-
dio descriptivo, no representativo, en el marco de un enfoque mixto dado que se
efectud un relevamiento bibliografico y documental a la vez que se utilizaron las
técnicas de entrevista y encuesta.
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A fin de relevar la informacién para elaborar un diagndstico, se realizaron en-
trevistas con informantes calificados: estudiantes que habian cumplimentado
en término el examen por tutorias. Asimismo, se llevo a cabo una entrevista en
profundidad con el estudiante de la Universidad Nacional de La Plata cuya expe-
riencia fue motor de esta iniciativa implementada en la catedra.

La entrevista es una técnica adecuada para la realizacion de estudios descrip-
tivos, en virtud de que, como instrumento para la recopilaciéon de datos es mas
flexible y abierta que una encuesta, con vistas a definir mejor un problema de
investigacion y fundamentar hipétesis posteriores, por cuanto permite captar in-
formacion, abundante y basica de la unidad de analisis, las y los estudiantes que
habiendo cursado la materia, tienen que rendir el examen final. En este sentido,
se elaboré un cuestionario guia para orientar las entrevistas.

De acuerdo con Hernandez Sampieri (2003, p. 263): “en las muestras no probabi-
listicas, la eleccion de los elementos no depende de la probabilidad, sino de causas
relacionadas con las caracteristicas del investigador o del que hace la muestra. La
eleccion entre una muestra probabilistica o una no probabilistica, depende de los
objetivos del estudio, del esquema de investigacion y de la contribucion que se pien-
sa hacer con dicho estudio.” La muestra no probabilistica es de utilidad para el
diseno de estudios que no requieren tanto de una representatividad de elementos
de una poblacion, sino de una cuidadosa y controlada eleccion de sujetos con
ciertas caracteristicas especificas.

Complementariamente, y a partir de la informacién que fue surgiendo en las en-
trevistas, para verificar situaciones coincidentes en los argumentos recogidos, se
elaboré una breve encuesta inicial autoadministrada. La intencién de esta breve
encuesta censal fue recopilar informacién primaria que permitié describir el per-
fil de nuestras y nuestros/as estudiantes de Introduccién a la Administracion.
La encuesta anénima y voluntaria, fue implementada a través de la plataforma
Moodle UNS, en el aula virtual de nuestra comisién de cursado a partir del ciclo
2019. De acuerdo con Rodriguez Goémez (1996, pp. 186-187), la eleccién de un
cuestionario se caracteriza por.

» Permitir abordar problemas desde una éptica exploratoria, no en profundidad.

* Sondear opiniones.

* Contener preguntas que se solicitan para comprobar supuestos previos
mantenidos por quienes elaboran el cuestionario.

» Ser una modalidad indicada para recopilar informacién de un nimero im-
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portantes de sujetos, bajo un mismo formato de preguntas, con un mini-
mo de tiempo y esfuerzo.

En la elaboracién del cuestionario se contemplaron preguntas abiertas y cerra-
das. Las preguntas cerradas son las que contienen alternativas de respuesta for-
muladas previamente, pudiendo ser dicotémicas o incluir varias posibilidades de
respuesta. Las preguntas abiertas, no delimitan de antemano las alternativas de
respuesta, pudiendo tener infinitas categorias de respuestas posibles. Las pre-
guntas cerradas son faciles de codificar y sistematizar para su posterior analisis,
y requieren menor esfuerzo para quienes las tienen que responder. La eleccién
del tipo de pregunta depende del grado en que se puedan anticipar las posibles
respuestas, del tiempo disponible para su codificacién y del grado de profundidad
que se desee para algunas cuestiones que se consideren mas ricas de ser indaga-
das por medio de una pregunta abierta (Hernandez Sampieri 2003, pp. 391-397).

Para la elaboracion del analisis longitudinal de la Tabla 1, se formaliz6 el pedido
de los datos ante la Direccion de Gestion Administrativa Curricular, y posterior-
mente se recibid la informacion solicitada desde la Direccion General de Sis-
temas de Informacion de la UNS. Se recibié una base de datos en Excel conte-
niendo el detalle de las/los estudiantes que cursaron la materia Introduccién a
la Administracion-Comision Profesora LB', y fecha de examenes finales, desde
2010 hasta 2018 inclusive. Se realizaron los calculos para determinar el tiempo
promedio que tardan las/los estudiantes en rendir el final de la materia y otros
indicadores de interés relacionados con el objeto de estudio. Consideraciones
de la base de datos:

+ Existen 41 comisiones creadas para la asignatura Introduccion a la Admi-
nistracion (cédigo 1660) entre los anos 2010 y 2018. Sélo se tomaron los
cursados que corresponden a comisiones de cursado donde la docente
LB integra la catedra (15 comisiones).

* A partir de las 15 comisiones consideradas se tomaron los cursados que
figuran en acta con resultado ‘Aprobado’ o ‘Promovido’.

* Solo se parte de los cursados con origen “Cursado” (no se consideraron
cursados equivalentes).

* Para cada uno de los cursados de origen se buscd, si existe, el o los re-
gistros de examen final rendido. El examen final puede ser en la misma
carrera de cursado u otra carrera.

' Iniciales de la profesora responsable de la comisién
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* En los casos que se encontré al menos un examen final, se informa el
resultado, la nota, la fecha y el nimero de acta. En los casos que no se
encontré examen rendido se muestra el valor ‘null’ en estas columnas.

* Solo se consideraron examenes con origen “Examen”, “Promocion”. Que-
daron excluidas equivalencias.

RESULTADOS Y DISCUSIONES

De los datos obtenidos del sistema SIU Guarani, para un analisis longitudinal
en nuestra catedra de cursado de Introduccién a la Administracion?, se puede
observar un indicador relevante, i.e. el tiempo promedio en dias que demoraron
en rendir el examen final aquellas/os estudiantes que no habian promocionado
la asignatura. El promedio general arroja aproximadamente 209 dias, siendo
mas significativo para las cohortes de los afnos 2011, 2013 y 2014, segun puede
observarse en la Tabla 1.

2 El analisis comienza en el afo 2010, porque fue el primero en que se cursoé Introduccion a
la Administracion a partir de un cambio en el plan de estudios de las carreras de Contador
Publico y Licenciatura en Administracion.
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Estos numeros es necesario evaluarlos en el marco de diversas variables, no todo
se explica por la responsabilidad y posibilidades del estudiantado, intervienen
también variables intra-catedra, institucionales, y contextuales. Por ejemplo, la
cohorte del ciclo 2014, represento el ultimo grupo de ingresantes a la universidad
provenientes del nivel Polimodal en la jurisdiccion de la provincia de Buenos Aires.

Sin minimizar la incidencia que pudieran haber obrado circunstancias intra-cate-
dra, institucionales y contextuales, el interés de analisis se centré en las dificul-
tades de las y los estudiantes, por qué demoran tanto en rendir el examen final.
Se observa también como en las cohortes 2017 y 2018, ese tiempo se reduce
sensiblemente en virtud de las intervenciones realizadas por la catedra, puntual-
mente para el ano 2018 la modalidad del examen por tutorias.

En la encuesta censal voluntaria, sobre un total de 168 matriculados en el aula
virtual de la catedra en Moodle UNS 2019, respondieron 52 personas. El 88,46%
de las/os estudiantes declara tener entre 18 y 20 afhos de edad. El 42,30% son
residentes de Bahia Blanca (locales), siendo el 57,70% proveniente de localidades
de la zona préxima a esta ciudad. El 86,53% es la primera vez que cursa Intro-
duccioén a la Administracion.

Resulta entonces, que para ellas y ellos, es su primera experiencia en la universi-
dad el cuatrimestre que cursan Introduccién a la Administracion. Son recientes
egresadas y egresados del nivel secundario, y mas de la mitad tiene la dificultad
complementaria de adaptarse a una ciudad nueva, probablemente mas grande
que la localidad de origen, en la cual se encuentran sin familiares ni grupos de
referencia consolidados a ese momento de inicio de la carrera.

En cuanto a las escuelas de procedencia, el 61,53% declara provenir de estable-
cimientos publicos, y el 50% tiene una formacién en la modalidad de Economia
y Administracién, circunstancia que luego coincide en la fundamentacién de
eleccion de la carrera.

El 57,69% esta inscripto en la carrera de Contador Publico, el resto Licenciatura
en Administracién. En cuanto a las razones de la eleccidon de la carrera, prevale-
cen (podian elegir hasta 3 opciones):

* Por materias que tuvieron en el secundario 40,38%
* Porque les interesan los contenidos del plan de estudios 36,53%
» Porque lo indicaba el test vocacional 21,15%
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* Por la funcién social de la carrera 9,61%

* Porque no me puedo ir de la ciudad 5,76%
* Por la salida laboral 5,76%

* Por ser la profesion de los padres 3,84%

Se observa poca incidencia del nucleo familiar directo, asi como también en la
valoracion de las oportunidades laborales que la titulacion habilita, la preferencia
en la eleccion se orienté a razones de contenido y afinidades vocacionales.

Por otro lado, el 76,92% no trabaja, un 3,84% declara tener un trabajo informal de
menos de 25 horas semanales, y un 19,23% no respondio a este interrogante. En
cuanto a la experiencia en los cursos de nivelacion fue calificada como:

* Muy buena 30,76%

* Buena 48,07%

* Regular 13,46%

* Rindieron libre 5,76%

* Una respuesta en blanco.

Se pregunto a los chicos y chicas cuales son sus principales miedos con relacion
a la experiencia como estudiantes de primer ano de la universidad y respondieron
(podian elegir hasta 3 opciones):

* No entender los contenidos 65,38%

* Rendir exdmenes orales 59, 61%

* Que no alcance el tiempo para estudiar todos los temas el 51,92%

* Rendir exdamenes escritos 15,38%

* Larelacion con las/los companeras/os 11,53%

* Larelacion con las/los profesoras/es 9,61%

* Solo uno de los estudiantes no sefala factores que le produzcan miedo.

* Solo uno de los estudiantes indica “otro” como factor que le produce miedo.

Estas respuestas, son significativas en cuanto a dar respuesta a por qué demo-
ran tanto en rendir el examen final en caso de no promocionar la materia. Los
miedos potenciales prevalecientes son con relacion a contenidos, rendir examen
oral y tiempo para estudiar.

A la pregunta sobre la forma de estudiar respondieron como sigue (podian elegir
hasta 3 opciones):
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* Siempre solo/a 23% lo eligié como unica opciodn.

* Asimismo, un 40,38% del total, eligié la opcién de preferir estudiar solos/
as, aunque también tienen grupos de estudio, o bien a veces lo hacen de a
dos.

* De preferencia variable, a veces sélo/a, a veces en grupo o de a dos, el
46,15%

* EI5,7% indica estudiar sélo de a dos.

* EI15,38% no responde sobre la forma en que prefiere estudiar

Respecto a los motivos para elegir esas formas de estudiar, las y los estudian-
tes que lo hacen en forma variable, a veces en grupo y a veces solos/as indican
razones como las que siguen:

“Me gusta estudiar solo pero repasar en grupo; en grupo me resulta mas
facil entender los temas; porque nos ayudamos mutuamente y asi nos co-
nocemos; cuando estds solo entendés los contenidos y los interiorizas y
en grupo aprendés diferentes interpretaciones de lo mismo segun tus com-
paneros; es una manera de aprender del otro también; me concentro mas
cuando estoy sola pero en grupo se pueden debatir ideas y conceptos; me
gusta estudiar soélo la teoria y la practica en grupo para preguntar y dedu-
cir si lo que pienso es correcto; en grupo me concentro mas; en grupo me
gusta mas; si estudids con alguien te vas explicando y cuando estudias
s6lo podés tomarte tu tiempo para cada tema; dependiendo de los temas
estudio en grupo o solo; dependiendo de las clases prefiero estudiar sola
0 en grupo.”’

Los/as estudiantes que estudian solos/as destacan los siguientes motivos:

“Por la distancia prefiero no tener que depender de nadie mas; porque me con-
centro mas, porque me siento mas comoda, porque en grupo no me concentro;
porque no todos estudiamos de la misma manera prefiero estudiar sola que
acompanada,; me resulta mas tranquilo el ambiente que manejo estando solo.”

Los/as chicos/as que estudian en pareja (de a dos) indican que prefieren estu-
diar solos/as pero les gusta estudiar con alguien. De todos modos los chicos y
chicas indican que eligen la forma de estudiar, en grupo o en forma individual,
dependiendo de las materias y de los contenidos. En relacién al nivel de estudios
de sus padres nuestros/as estudiantes responden:

« Solo en el 15,38% de los casos ambos progenitores (madre y padre) cuen-
tan con estudios de nivel superior completos (universitarios y no universi-
tarios), mientras que en el 17,31% de los casos solo uno de los progenito-
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res (padre o madre) alcanzé estudios de nivel superior completos.

+ Si clasificamos en estudios universitarios y estudios superiores no uni-
versitarios, observamos que soélo en el 9,62% de los casos ambos padres
cuentan con estudios universitarios completos y el 5,77% so6lo uno de sus
padres (padre o madre) cuenta con estudios universitarios completos.

* En el 3,85% de los casos ambos padres tienen estudios de nivel superior
no universitarios completos y el 11,54% solo uno de los padres tiene estu-
dios de nivel superior no universitario completos (padre o madre).

* En cambio, si clasificamos las respuestas en estudios alcanzados sola-
mente a nivel primario y/o secundario, el 9,62% de los padres de los alum-
nos terminaron solamente el primario y el 36, 54 % el nivel secundario.

De la informacidn precedente surge que un importante porcentaje, mas del 70%
se corresponden, en relacion al nivel educativo de sus padres, con la primera ge-
neracién que accede a estudios de nivel superiory, siendo mas exigentes con los
ndmeros, a un porcentaje mayor le corresponde el status de primera generacion
que accede, especificamente a estudiar en la universidad, constituyendo esta
circunstancia un condicionante critico, segun expresa Ezcurra (2013) a la hora
de pensar en la permanencia de chicas y chicos en la universidad.

Con respecto a si la decision de ingresar en la universidad fue influenciada por
sus padres, el 32,69% dice que no, mientras que el 11,54% dice que si tuvieron
influencia de algun familiar cercano. En términos generales la influencia viene
dada, segun el relato de ellos/as, de lo importante que resulta tener un titulo
universitario.

De las entrevistas, surgieron algunas respuestas comunes en cuanto a por qué
pasaba tanto tiempo hasta que rendian el examen final. Prevalece la opcidn de
estudiar solas/os, al igual que en la respuesta de la encuesta, con las dificultades
que implica afrontar este esfuerzo en soledad, contribuyendo asi a fundamentar
la demora en rendir.

Acerca de la dificultad para rendir finales se recuperan los siguientes motivos
que indican las/los estudiantes: normalmente dejan pasar un tiempo por la difi-
cultad para dedicar horas al estudio y posteriormente, si no rinden la materia en
el momento, después el tiempo que necesitan se hace mucho mayor. Refieren
también dedicarse en primer lugar a rendir los examenes finales de las materias
que necesitan tener aprobadas por el régimen de correlatividades. Este compor-
tamiento que parece resolver el momento, genera muchas complicaciones en
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el mediano/largo plazo, en el marco de los tiempos de la carrera universitaria.
Asimismo, con relacién a la formacion del nicleo familiar directo, respondieron:

“Mama es ama de casa y papa trabaja en un taller, los dos cursaron secun-
dario completo.”

“Mama es empleada doméstica y papa trabaja en una metalurgia, ninguno
de los dos cuenta con el secundario completo.”

En relacién a la actividad laboral de la familia, surge de la encuesta autoadminis-
trada que las madres de nuestros/as estudiantes se desempefian como amas
de casa en el 24,07% de los casos, como docentes el 16,66% y empleadas en un
11,11%; sélo el 5,55% trabaja como profesional independiente y el mismo porcen-
taje, 5,55% presta servicios domésticos. También se mencionan las siguientes
ocupaciones: porteras de escuela, masajista y depiladora, trabajos en el campo.

Los padres, segun declaran los/as alumnos/as, se desempefian como comer-
ciantes en el 9,25% de los casos, profesionales independientes el 7,40%; emplea-
dos del estado el 7,40%; docentes el 3,70% y como gerente el 1,85%. También
se mencionan las siguientes ocupaciones en el caso de los padres: policia, em-
pleado de estacion de servicio, militar, maquinista, carga y descarga, electricista,
albanil, trabajos rurales, servicios generales.

Si se analiza la informacion precedente, incluso a primera vista podria inferirse
que la mayoria de nuestros/as estudiantes, no cuenta con el capital social, en
términos de Bourdieu (2000), para abordar el habitus universitario.

Con relacién a los resultados de la modalidad de examen por tutorias en parti-
cular, participaron inicialmente 44 estudiantes que habian cursado la materia
en el 1° cuatrimestre del ciclo 2018; finalizaron 40 alumnos/as completando la
totalidad de las instancias; solo el 9% abandond la modalidad de examen por
tutorias. La nota promedio de aprobacion en la modalidad de tutorias fue 7,05.
Sobre un total de 60 estudiantes que cursaron la materia en 2018, 40 estudiantes
aprobaron en agosto del mismo afno el examen final por tutorias, representando
el 66,67% de los mismos.

Algunas parejas tuvieron un desempeno por debajo del 50% en alguno de los
temarios, circunstancia que se tuvo en cuenta en la calificacion definitiva, obte-
niendo notas finales entre 4 (cuatro) y 6 (seis) puntos. La escala de calificacién
empieza en 4 (cuatro), es importante comunicar a los/las estudiantes desde el
inicio cuales son las pautas y contenidos basicos que se evaluaran, transpa-



154REVISTA CEA VOL. IIIN.°2 ANO 2019

rentar las dificultades y transferirlas a las notas. La escala de aprobacién no
empieza en 7 (siete).

Conrelacion a las opiniones que los/las estudiantes expresaron, en general, tuvo
buena receptividad y compromiso, cumplimiento de la asistencia y la calidad fi-
nal de los contenidos entregados. Se observaron dificultades para compatibilizar
las situaciones individuales en la conformacién de las parejas, porque conlleva
un problema en el seguimiento y calificaciéon final dado que los temarios fueron
resueltos con distintas personas (en los casos de estudiantes que se desvincu-
laron de su companero/a inicial en el trayecto). Dijeron algunos/as de nuestros/
as alumnos/as: que la forma de rendir les resulté facil de llevar; que se sintieron
comprometidos a hacer el esfuerzo y rendir el examen final; que al ser un final
por parejas de estudiantes pudieron trabajar colaborativamente y sentirse acom-
pafados/as y ayudarse entre si. Valoraron los espacios de consulta y respecto a
la instancia de final oral manifiestan haberse sentido cémodos con la posibilidad
de desarrollar los contenidos sin interrupciones: “yo prefiero que me dejen hablar
y que me pregunten si me trabo.”

Los temarios por tutorias implicaron la organizacion de actividades en las que
los/las alumnos/as tendrian activa participacion a través de pequefas investi-
gaciones de campo, busquedas, entrevistas, experiencias directas, lecturas com-
prensivas, con el propdsito de adentrarse en la realidad de las organizaciones,
realizando construcciones significativas del tipo causa-efecto y relacionando
los conocimientos tedricos con los hechos concretos que atraviesan a las orga-
nizaciones. Al respecto, explica Tasca (2000, p. 37), lo mas importante es que
las y los estudiantes aprendan a ver como son las organizaciones realmente y
no como la teoria organizacional dice que son, abriendo la posibilidad de repen-
sar y reflexionar sobre ellas en funcién de sus propias experiencias. Asimismo,
enfatiza Tasca, en el saber organizacional no hay verdades absolutas ni recetas
uniformes, de este modo las estrategias didacticas deben ser pensadas para que
los y las estudiantes puedan opinar, disentir, expresar opiniones fundamentadas,
en general, participar activamente en la construccién de su aprendizaje.

De acuerdo con Zabalza (2003, p. 112) la propuesta implementada trata de ofre-
cer variedad de actividades, enriquecer dichas tareas a partir de la demanda
cognitiva asociada, y darle importancia a los productos de las actividades, otor-
garles sentido practico, puesto que de esta manera produce mayor satisfaccion
intelectual y un aprendizaje mas efectivo que aquellos en los cuales no se llega
a nada tangible y objetivo.
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DESARROLLO DE UNA PROPUESTA
Una propuesta

El discurso catartico reproduce expresiones como “los chicos no rinden”, “los chi-
cos postergan el examen final”, “son alumnos de secundario”... i qué hacer con este
malestar? ;qué hacer con estas escenas con las que se convive en lo cotidiano?
¢Sostener el discurso? o ;detenerse y tratar de captar los detalles imperceptibles
a simple vista pero que “se revelan cuando la mirada abandona su cémoda incomo-
didad instalada en la costumbre (...) para pesquisar aquello que desborda la primera
mirada”? (Zelmanovich, 2010, p. 3).

¢Quiénes son esos chicos, esas chicas? ;Todos postergan el examen final?
¢Cuantos si y cuantos no? ;Postergan el examen final de todas las materias o
sélo el de la nuestra?

Ante la pregunta de qué hacer para mejorar las posibilidades de permanencia
de las/los estudiantes en el sistema universitario, para retenerlos/as como un
compromiso en nuestra condicion de docentes de una universidad nacional y pu-
blica, el equipo de la catedra se implicé en una alternativa para involucrar a los/
las chicos/as en rendir el examen final inmediatamente después de aprobar el
cursado de la materia. Se observa la dificultad concreta del/de la alumno/a que
no rinde inmediatamente luego de finalizar el cursado y permanece con el final
de la materia pendiente, siendo mas dificil retomar el estudio de los contenidos
cuando ya pas6 mas de un ano desde que se curso.

A partir de la experiencia que relata el familiar de un miembro de la catedra, de
como accedia a rendir el examen final a través de los cursos de verano en la Uni-
versidad Nacional de La Plata, se analiz6 la posibilidad de hacer operativa esta
modalidad en la comision de Introduccién a la Administracion a cargo del equipo.
Al respecto, Garcia de Fanelli (2014) analiza el impacto e importancia de la pro-
mocion de tutorias, cuya presencia en las universidades se incrementa a partir
del ano 2000 como efecto de la acreditacion de las carreras para la Comision de
Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU) para mejorar la retencion, ren-
dimiento académico y graduacion de los y las estudiantes. Algunas actividades
de apoyo contribuyen mas a facilitar la afiliaciéon universitaria, por ejemplo, las
tutorias de pares atendidas por estudiantes avanzados/as; otras atienden el déficit
de conocimientos en funcidn de los circuitos diferenciados de procedencia de los/
las estudiantes, asi como cuestiones simbdlicas y culturales relacionadas.
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La modalidad implementada consistié en:

a) Inmediatamente finalizado el cuatrimestre, se organiz6 un cronograma de
3 (tres) encuentros de tutoria durante el periodo de examenes de julio y
agosto de 2018; en cada uno de esos encuentros se entregé un temario
de actividades (a modo de parciales tedérico-practicos) y se repasaron/ex-
plicaron los contenidos involucrados, revisando conceptos principales, re-
solviendo dudas respecto de lo que solicitaban las consignas, entre otras
actividades. En estos mismos encuentros se destind tiempo para que los
chicos y las chicas intentaran resolver las consignas y descubrieran sus
propias dudas y dificultades para luego consultar. Con relacién a estas cla-
ses, cabe mencionar, que ademas se trabajaron dificultades relacionadas
con la escritura, orientando a los/las estudiantes en tal sentido. En este
orden, recuperamos las palabras de Carlino (2014), quien critica el hecho
que se adjudican tautoldégicamente las dificultades de redaccion de las 'y
los estudiantes universitarios a sus incompetencias, y la responsabilidad
de ello, a los niveles educativos previos. Escribir implica un aprendizaje
particular, se cree que la redaccion es instantanea. Carlino insta alas y los
docentes universitarias/os a utilizar la escritura como herramienta para
pensar los temas de la materia, siendo necesario transparentar y ensefar
las practicas de escritura universitaria, dado que se trata de una cultura
escrita especifica.

b) Los 3 (tres) temarios se estipularon de resolucién domiciliaria, con consig-
nas de relevamiento organizacional que aplicaban los contenidos teéricos
de todo el programa de la materia.

c) Los temarios no se anticiparon, fueron entregados en cada uno de los tres
encuentros de tutoria. No se distribuyeron por otros medios, como fotoco-
piadora o plataforma Moodle UNS.

d) Laresolucién de cada temario se pauté de entrega al encuentro siguiente,
fecha en la que se suministraba el nuevo temario.

e) La ultima y cuarta instancia, fue la mesa formal de examen regular, fecha
en la que debia entregar y defender oralmente el Gltimo temario.

f) Resolucion de a pares. La conformacion de las parejas fue voluntaria, no
asignada por la catedra. Aqui se dio una dificultad operativa importante, a
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partir del criterio de afinidad o amistad que utilizaron las y los estudiantes
para formar las parejas. Luego de la realizacién de la experiencia, se ob-
servé que hubiera sido conveniente que desde el inicio se conformaran las
parejas en funcion de los temas que debian rendir, dado que algunos/as te-
nian parte de las condiciones de cursado y/o promocion aprobadas y otros/
as no, con lo cual no tenian que desarrollar los mismos contenidos de los
temarios del examen por tutorias. Fue asi como, algunos/as estudiantes
realizaron nuevamente actividades con temas que tenian aprobados para
“no dejar solo al/a la amigo/a” y otros, abandonaron el examen por tutorias
luego de la entrega del primer temario, y optaron por rendir el examen final
tradicional, desvinculandose y dejando so6lo/a al/ a la companero/a que
necesitaba continuar con la opcién de las tutorias.

g) Se solicité asistencia obligatoria a cada encuentro, porque era parte del
examen final, asi como se advirtié que las instancias incumplidas no po-
drian recuperarse.

h) Se fij6 una fecha de consulta optativa, entre cada entrega a la que las chi-
cas y los chicos podian asistir o no segun sus necesidades de apoyo.

i) En la calificacion final se tuvo en cuenta el desempefio general en las con-
diciones del cursado, las notas de los 3 (tres) temarios del examen por
tutorias y la nota del examen final oral.

Origen de la propuesta

La propuesta surge a partir del conocimiento de la implementacién de un recurso
muy interesante desde la perspectiva de los y las estudiantes, que son los cursos
de verano, que dictan durante el mes de febrero para asignaturas de carreras de
la Facultad de Ciencias Exactas Universidad Nacional de La Plata.

Dice el estudiante entrevistado, que los/las profesores/as que dictan los cursos
de verano han observado que durante el ano, los/as estudiantes no se animan a
rendir los exdmenes finales.

Para preparar el final en los cursos de verano los/las alumnos/as deben tener
aprobado el cursado de la materia y pendiente de rendir el examen final. Se dic-
tan clases durante todo el mes de febrero y al concluir, se rinde el examen final.
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El dictado de los cursos de verano, comenta nuestro entrevistado, tiene dife-
rentes modalidades segun la asignatura. Por ejemplo, en una de las materias
se dictan clases tedricas y al finalizar el periodo se toma el examen final. En
este curso, a los/las alumnos/as que asisten al 80 % de las clases, se les da la
oportunidad de presentarse a rendir el examen final y, en caso de desaprobar, la
primera vez, se registra como ausente y no como desaprobado. Esto es bueno,
segun nos cuenta el estudiante, ya que los/las chicos/as se animan a rendir sin
presion, dado que son carreras en las cuales el promedio general tiene mucha
importancia para los/las estudiantes.

Explica el estudiante entrevistado que es como una practica de rendir examen,
se puede vivenciar el final, se va tranquilo, se puede medir la profundidad con
que los/las docentes preguntan; es una oportunidad que se les da a quienes
asistieron al 80 % de las clases del curso de verano y rinden su primer final.

Nos cuenta el estudiante que los cursos de verano tienen mejores resultados
para los chicos y las chicas cuando los dicta un/a solo/a profesor/ay no varios/
as. Ellos se dan cuenta de que cuando es un/a solo/a profesor/a el/la que dicta
todas las clases, el/la docente los conoce, lleva registros y ademas, también los/
las chicos/as conocen al/a la profesor/ay se sienten mas seguros con la forma
y los temas que les va a tomar en el final, dado que es ese/a mismo/a profesor/a
quien va a elaborar el examen.

Para otra de las materias los/las profesores/as prepararon guias especiales para
los cursos de verano y les propusieron a los/las alumnos/as dividirse en grupos
de cinco companeros/as. Entonces las guias las resolvieron en la clase, en gru-
po con el acompanamiento del/la profesora/a. Esto tiene de bueno, comenta el
entrevistado, que los chicos y las chicas que estan solos/as para rendir se ha-
cen de un grupo para estudiar, muchos/as no se animan a rendir el final porque
estan solos/as. Por otra parte, los y las estudiantes, cuando trabajan en grupo,
se animan a preguntar mas; incluso con frecuencia las dudas se despejan con-
sultando entre compaieros/as.

Este formato, también tiene de bueno que los/las profesores/as se basan en las
guias y las respetan. Las guias no son faciles pero ayudan a focalizarse, a centrar-
se en los temas que son fundamentales y que deben estudiarse en profundidad.

Los/as chicos/as dicen que cuando transcurre mucho tiempo desde que cursa-
ron la materia se olvidan por completo del contenido. El curso de verano ayuda
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mucho a reorganizar las carpetas, retomar los conceptos, el vocabulario especi-
fico, el cédigo de los/las profesores/as.

El estudiante entrevistado cuenta que en su caso se le complica mucho rendir
examenes finales durante el cursado de otras materias: “Si preparo un final, corro
el riesgo de perder un cursado”.

Cuenta que le costé mucho adaptarse a los requerimientos de la universidad;
que, al principio destinaba muchas horas al estudio sin lograr buenos resultados;
en los primeros examenes finales no entendia cémo responder las consignas, no
conocia el lenguaje en el que tenia que escribir. “Yo capaz que resolvia el ejercicio
y te daba el resultado, pero claro yo tenia que escribir de una manera totalmente
diferente para demostrar que realmente entendi lo que hice”.

En los cursos de verano se ensena a los chicos y chicas como expresarse, cuan-

do una respuesta es completa, cuando la respuesta es insuficiente y se debe
ampliar o desarrollar mas; indican como explicar, los diferentes grados de pro-
fundidad. Los/as docentes insisten en la importancia de asistir a las clases de
consulta, se habla mucho de cémo son los finales y se trata de ir neutralizando
el miedo de afrontar esa instancia.

Algunos/as profesores/as habilitan grupos cerrados en redes sociales para los
cursos de verano en los que responden consultas, comparten material accesorio,
apuntes, parciales de las cursadas. Desde la perspectiva del estudiante entre-
vistado, eso facilita el estudio, para practicar, para repasar cuando se termina
de estudiar.

REFLEXIONES FINALES

Llegados a este punto, luego de un sencillo recorrido que involucra reflexién
sobre la practica cotidiana, sobre la base de informaciéon proveniente de datos
estadisticos, de algunas entrevistas y encuestas, la lectura de material tedrico,
conversaciones en reuniones de catedra, entre otras experiencias aulicas e insti-
tucionales, se coincide en que explicar las dificultades de los/as estudiantes de
primer ano en su falta de interés o de motivacion o entendiendo que siguen con
la dinamica propia de la escuela secundaria, es caer en un reduccionismo que
no alberga esperanza alguna. Apenas se abri¢ el didlogo, apenas se pregunté a
los chicos y las chicas, apenas se relevé alguna informacion, emergié un mundo
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desconocido que da cuenta donde estan los problemas. Esto permite desarrollar
estrategias de intervencidn que apuntan a resolver situaciones concretas

La modalidad de examen por tutorias apareceria como una intervencioén eficaz
para aquellas personas que manifiestan tener miedo a no comprender los temas,
no alcanzar con el tiempo o tener cierta aprension a los examenes orales. Por
otro lado, al ser de a dos, obliga a compartir las dificultades con un/a compa-
nero/a, no es posible encarar el examen por tutorias en soledad. Asimismo, los
gratificaria en términos motivacionales, porque reconocen que contribuyé a su
autoestimay perspectiva de continuidad.

La propuesta se hace cargo de una/un estudiante que recién egresa del nivel
secundario, con la complejidad complementaria de tener que formar un grupo de
estudios y adaptarse a una ciudad mas grande, dado que la mayoria provienen
de localidades de la zona de Bahia Blanca.

De la informaciéon que surge de las entrevistas se concluye que son valoradas
positivamente por las y los estudiantes aquellas alternativas de evaluacién que
contemplan sus necesidades y dificultades, lo cual no significa “bajar la calidad”
sino una forma distinta de resolver la acreditacién de los contenidos minimos
de la asignatura para continuar en la carrera.

Mas alla de esta experiencia compartida en esta ponencia, desde la perspectiva
del equipo de docentes de la catedra, la profundizacion y extension de la mirada
diagndstica generara intervenciones mas acertadas y abarcativas, que segu-
ramente ampliaran los niveles de permanencia de nuestros/as estudiantes, de
esos/as estudiantes que antes no ingresaban a la universidad y que ahora si.
Es nuestro compromiso como docentes de una universidad publica el generar
propuestas creativas para que lo publico pueda constituirse en un espacio de
mayor oportunidad para mas y mas personas.

Bleichmar (1997, p. 1) se refiere al malestar sobrante, como “los modos con los
cuales la cultura coartaba las posibilidades de libertad no sélo como condicion del
ingreso de un sujeto a la cultura sino como cuota extra, innecesaria y efecto de mo-
dos injustos de dominacion”.

Dice la autora “El malestar sobrante, esta dado basicamente, por el hecho de que
la profunda mutacion historica sufrida en los ultimos afnos deja a cada sujeto des-
pojado de un proyecto trascendente que posibilite, de algun modo avizorar modos
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de disminucion del malestar reinante. Porque lo que lleva a los hombres a soportar
la prima de malestar que cada época impone, es la garantia futura de que algun dia
cesara ese malestar, y en razon de ello, |a felicidad sera alcanzada (...) Y el malestar
sobrante se nota particularmente, en nuestra sociedad, en el hecho de que los nifios
han dejado de ser los depositarios de los suenos fallidos de los adultos, aquellos que
encontraran en el futuro un modo de remediar los males que aquejan a la generacion
de sus padres (...) Y es en virtud de todo esto que cabe la posibilidad de que nuestra
accion pueda ayudar a disminuir la cuota de malestar sobrante que nos embarga, ya
que los resortes que lo permiten si estan, afortunadamente, en nuestras manos. Para
ello sélo tenemos que girar nuestra cabeza para poder mirar hacia el otro extremo de
la flecha del tiempo, y descapturarnos del determinismo a ultranza (...)” (Bleichmar,
1997, pp. 1-2-5).
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