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Presentacion

Dentro de la propuesta formativa disefiada para los estudiantes, las catedras
universitarias ofrecen espacios de clases tedricas y de clases practicas. En la
perspectiva del desarrollo de buenas practicas profesionales nos preguntamos
c6mo son las practicas de ensefianza al interior de los Trabajos Practicos de la
FFYB-UBA que permiten la formacion de buenos profesionales en el area de la
salud y las practicas asociadas a ellos. ;Qué practicas de ensefanza
desarrollan los docentes en estos espacios para que podamos pensar en
términos de “buenos” profesionales y “buenas” practicas? ¢Qué rasgos o
caracteres tienen estas practicas de ensefianza en los Trabajos Practicos?
Estos rasgos ¢son propios de la formacion en el campo de las ciencias de la
salud? Los contenidos que se ensefian ¢son conocimientos cientificos,
académicos, profesionales? ¢Son saberes, son maneras? {Qué contenidos
requiere la formacion para la actuacion profesional? ¢Quién y como es ese
docente de Trabajos Practicos que esta ensefiando? ;Qué sabe para poder
ensefiar? ;Cémo piensa, construye y reconstruye su perspectiva este docente
cuando enseiia a los alumnos el campo de actuacién cientifico y profesional de

su area?

Estos interrogantes nos permitieron delimitar el objeto de investigacion del
presente estudio, el cual adquiere relevancia en funcién de la importancia de
los TP como lugar central de interaccion entre docentes y alumnos en la
formacion de grado de las carreras de Farmacia y de Bioquimica de la

Universidad de Buenos Aires.

Intentaremos revelar las cualidades, los rasgos, las maneras, de los TP de la
FFyB-UBA, en tanto espacios de desarrollo de practicas de la ensenanza para
la actuacion profesional de los futuros farmacéuticos y bioguimicos. También
buscaremos revelar los rasgos y maneras de los docentes que ensefian en los
TP, a través de una indagacién cualitativa que nos permita reconstruir la
experiencia de dichos TP, tanto para docentes y alumnos, como para el

contenido de las clases y sus propésitos. Finalmente y, aunque este momento
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es conceptual y no cronologico, intentaremos construir conocimiento en torno a
estas cuestiones, es decir, hacer pdblica la experiencia mediante el analisis, la
discusion y las sucesivas inducciones y reconstrucciones analiticas que
permitan validar las conclusiones a las que vayamos llegando.

Como afirma Matthew Lipman (1997):

“Cuando se inicia la indagacion es debido a que han emergido ciertas
evidencias que nos llevan a la necesaria suspension de la creencia, y hasta
que no se haya concluido la investigacion reina el escepticismo. La
autocorreccion progresiva que acompaiia la investigacion y las numerosas
razones y evidencias que vamos descubriendo van reduciendo paulatinamente
dicho escepticismo. Tras la conclusién o la resolucion del problema nos
encontramos en una renovada oportunidad para la creencia, pero seréa esta una
creencia reconstruida y transformada como consecuencia del mismo proceso
de investigacion que se ha dado.” (210) .

Esta investigacion fue realizada bajo la direccion de la Dra. Edith Litwin en el
marco de la finalizacion de los estudios correspondientes a la Maestria en
Didactica. Dicha tesis se inscribe en el Programa “Una nueva agenda para la
Didactica” también dirigido por la Dra. Litwin, con sede en el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion de la Facuitad de Filosofia y
Letras de la Universidad de Buenos Aires. La indagacion se enmarca en un
enfoque cualitativo para el estudio de las practicas de la enseianza en el nivel

superior, en la perspectiva de la buena ensefianza.



CAPITULO 1. Las practicas profesionales en las practicas de ensefianza
en la universidad. Un encuadre teérico posible para este estudio

1. De oficios y profesiones

Hacia el afio 1500 los oficios se aprendian observando y trabajando lado a lado
con un maestro artesano o se transmitian de padres a hijos, en un proceso
fundamentalmente imitativo. La organizacion del trabajo en las ciudades
reposaba en un tipo de asociacion laboral de fuerte contenido corporativo y de
origen medieval, los gremios, que encuadraba a los artesanos segun su oficio
(Diaz Barriga, 1990).

“l os aprendices... solian ser jévenes adolescentes que trabajaban en el taller a
cargo del maestro a cambio del aprendizaje del oficio... La duracién y
condiciones del aprendizaje se establecian mediante contrato, a veces elevado
a escritura notarial, entre el padre o tutor del joven aprendiz y su maestro.
Estos contratos garantizaban en teoria que la relacion entre ambos no fuera
exclusivamente laboral, sino patemo-filial. EI aprendiz solia vivir en la césa-
taller del maestro, el cual se comprometia a alimentarlo, vestirlo y ensefiarle
satisfactoriamente el oficio en un plazo de tiempo determinado. (Artesanado
Urbano. Consultado: 08/2006

hftp://www. artehistoria.com/frames.htm?http://www.artehistoria.com/historia/con
textos/1685.htm)

Una vez obtenido en tiempo y forma el conocimiento requerido por el oficio, el
desenvolvimiento del mismo debia hacerse en base a las reglas estipuladas
por el gremio. Estas normas obligaban a los artesanos pero también los
protegian tanto frente a otros gremios como a los comerciantes y sefiores que

constituian la demanda de mercado en aquel entonces.

Las corporaciones gremiales no sélo operaban como marco estricto de
organizacion laboral, sino también como mecanismo de defensa mutua de los
artesanos. Los lazos de solidaridad que se establecian, en el que todos
resultaban interesados, garantizaban incluso la existencia de ciertas formas de
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previsién, confiriendo a los apremiados obligaciones y derechos. Era habitual
que los gremios dispusieran de cofradias paralelas, puestas bajo la advocacion
de patronos, con un arca comiin que se nutria de las aportaciones de maestros
y oficiales y que servia para atender a las necesidades apremiantes de los
agremiados que caian enfermos y de sus familias. Con estos fondos se solia
correr también con los gastos de funeral y entierro de los miembros del gremio
y se socorria a sus viudas. (Artesanado Urbano. Consultado: 08/2006
http://iwww.artehistoria.com/frames.htm?http.//www.artehistoria.com/historia/con
textos/1685.htm)

La génesis de las profesiones debe rastrearse hasta el momento constitutivo
del Estado y la sociedad modernos. El pasaje del artesanado a la constitucion
de las profesiones fue impulsado por un fuerte proceso de racionalizacion del
“saber”. Este refiere a una competencia que excede la determinacion y la
aplicacion de los criterios de verdad y se extiende a los criterios de eficiencia
(cualificacion técnica), justicia y/o felicidad (sabiduria, ética), belleza, entre
otros. Se trataria del conocimiento tradicional, encarnado en el hombre sabio,
ético al mismo tiempo que informativo. El hombre sabio no sélo conoce y
distingue lo verdadero de lo falso, sino que conoce lo bueno y lo malo, lo belloy

io feo.

Este saber es parcialmente no conciente. Mas bien se lo engloba en la
expresién “conciencia practica” para denotar el estado intermedio que posee

entre la conciencia y la no conciencia. Afirma Tenti Fanfani (1989):

“El desarrollo de las profesiones es paralelo a la formalizacién y especializacion
del saber. La exclusividad que demandan los especialistas se fundamenta en el
costo (en tiempo, dinero y esfuerzo) del trabajo de apropiacion (o formacion). El
saber objetivado no se aprende en forma espontanea en cualquier tiempo y
lugar, sino que requiere de una experiencia especifica y organizada en el seno
de instituciones especializadas: las escuelas. A su vez, a diferencia del saber
préctico que se acredita con su propio ejercicio o por los resultados obtenidos,
el saber racionalizado se garantiza mediante un titulo o certificacion, cuyo
valor, en cierta medida es independiente del conocimiento real que el sujeto

posee.”(17)
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Segln Diaz Barriga (1990) fue la regulacion escolar del aprendizaje profesional
lo que originé una escision entre conocimiento y practica, contando asi el
Estado con la posibilidad de otorgar la certificacion necesaria para poder
ejercer una profesién aunque no se la hubiera practicado nunca.

El sistema universitario desde sus origenes acompai6é el proceso de
burocratizacion del saber, impartiendo la formacion de ensefianza para las
especialidades. De este modo, la formacion moderna recurre a las “disciplinas”,

esto es:

« ..dominios sisteméaticos de conocimiento que implican muchos componentes,
tales como por ejemplo, estructuras conceptuales, herramientas
procedimentales, modos y métodos de investigacion, una sintaxis entre los
conceptos, modos de inferencia propios, pero también valores, actitudes,
habitos y, siempre, comunidades cientificas”. (Camilloni, 1996, 36)

Dice Tenti Fanfani (1989):

“L a disciplina es el recurso técnico que adopta la formacion racional, y consiste
en un adiestramiento con vistas al desarrollo de una presteza mecanizada por
medio de la “préactica”, y en tanto que apela a fuertes motivos de caracter
“ético”, presupone el “deber” y la “escrupulosidad’. (21)

De este modo se conforman las profesiones, consideradas estructuras sociales
autonomas, formalmente establecidas y legitimadas, tanto por el conjunto de
formas y sistemas de organizacion social histéricamente constituidos como por

el sector social que las constituye como tales.

Pacheco Mendez (1990) sefiala cinco etapas en la institucionalizacion de las

profesiones:

“La consolidacién de un grupo ocupacional en torno a un conjunto particular de
problemas... la constitucion de un conjunto de conocimientos propios no
9



referidos totalmente a la practica manual, los cuales suponen un cierto grado
de autonomia y de colaboracién con otros campos profesionales ya
existentes... el establecimiento de procesos de instruccion y seleccion en la
perspectiva de definir la funcién ocupacional... la formacién de un colectivo o
asociacion profesional para el establecimiento de modelos y normas dentro de
la ocupacion... el logro del reconocimiento publico de la profesion.” (21)

En la actualidad, el panorama se ha complejizado debido al gran crecimiento
demografico, en primer lugar, y a la gran cantidad de conocimiento acumulado

por la humanidad que es necesario enseiiar.

Este crecimiento demografico, calculado para los paises centrales en un 15%
mas que la participacion adecuada para el grupo de edad correspondiente
(Neave, G., 2001), determina que la razon entre docentes y aulas, por un lado,
y estudiantes, por ofro, constituya clases masivas donde la ensefanza
personalizada es dificultosé o casi imposible, ain con el desgranamiento que
se produce en el transcurso de las carreras de grado y que resulta en una
cantidad sensiblemente menor de alumnos al finalizar los estudios'. De este
modo los estudiantes encuentran diversas dificultades que obturan las
posibilidades de aprender ‘durante el tiempo de su formacién de grado las
practicas profesionales (el oficio) que desarrollaran cuando se reciban, tal como

podia aprenderse en tiempos pasados.

Frente a este limite de los estudios universitarios que adquiere a la vez caracter
. politico y curricular, creemos que la inclusion en los planes de estudio de las
carreras de grado de propuestas especificas tales como paSantias, trabajos de
campo, practicas de laboratorio y en terreno, entre otras, busca ofrecer un
entrenamiento a la vez manual y estratégico a los estudiantes en torno a las

formas de resolucién que demanda la practica profesionalz.

' Segun consta en el documento de Autoevaluacion Institucional Litoral 2006. Facultad de
Quimica, Bioquimica y Farmacia- UNL.

-2 Asi figura en el documento de Autoevaluacion Institucional de la FFyB-UBA, 2006,
Dimension 2, Plan de estudios. http://www.ffyb.uba.ar/ .
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Desde una preocupacién didactica nos preguntamos si es posible resolver la
practica profesional en la universidad. ;Qué puentes, qué nexos se establecen
o podrian establecerse para ello? ;Queé representaciones construyen o
deberian construir los docentes sobre ese futuro cercano para los estudiantes?

&Y de qué modo lo harian?

En el caso especifico de la FFyB-UBA, se ensefian varias carreras y
tecnicaturas, con distintas y variadas modalidades en el area de las ciencias de
la salud. Este enfoque se aparta del modelo estrictamente bioldgico hacia
modelos integrales, conectando las areas bioldgicas, sociales, culturales,
politicas y econémicas; comprometiendo a una variedad de actores sociales
que se suplementan y complementan en un equipo, en lugar de aludir a un
unico suministrador de salud. Dentro de esta variedad de actores se
encuentran los profesionales que forma la Facultad de Farmacia y Bioquimica,
la mayor parte de los cuales, desde la practica clinica o desde la docencia y/o

la investigacion se incorporaran como miembros de los equipos de salud.

En este estudio abordaremos Unicamente las practicas de ensefianza que
desarrollan los JTP en los espacios de TP de materias correspondientes a las

carreras de Farmacia y de Bioquimica del final de ambas carreras.

Las materias de estas dos carreras ofrecen distintos espacios curriculares para
el desarrollo de sus contenidos. Estos espacios tienen docentes, horarios,
espacios fisicos y actividades aulicas diferentes, que en general se presentan
como clases Teoricas y clases practicas o TP. Las primeras estan a cargo de
Profesores Titulares, Adjuntos y Asociados, y las segundas a cargo de JTP y
docentes auxiliares (ayudantes de primera y de segunda). Las clases tedricas
son opcionales, de asistencia no obligatoria®. Las clases de TP son obligatorias

para obtener la regularidad de la cursada de las materias.

Esta divisién de las tareas de ensefianza, y la opcionalidad y obligatoriedad

que marcan fuertemente a ambos espacios de clase, hace que los alumnos

3 Tradicionalmente, los alumnos concurren en numero muy.bajo a las clases tedricas.
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tengan un contacto frecuente y estrecho con su docente de TP a lo largo de la
cursada de las materias. Creemos que la propuesta que este docente (JTP)
desarrolie al interior del TP tendra entonces una significatividad muy alta en la
formacion que los alumnos reciban en relaciéon con su actuacion y practica

profesional futura.

2. El razonamiento practico de los docentes y las practicas de la

enseianza

La propuesta de clases que normalmente se desarrolla en la FFyB-UBA,
otorga, entonces, un lugar central y muy relevante al TP, y por tanto, a la tarea
especifica de los JTP. La responsabilidad por favorecer buenas comprensiones
disciplinares en los estudiantes que permitan y generen a futuro buenas
actuaciones y practicas brofesionales recae de esta manera muy fuertemente
en los JTP.

Esta responsabilidad pedagdgica, didactica y disciplinar especifica, otorga
relevancia y significacion al estudio en curso, toda vez que una preocupacion,
gque es a la vez sentido de la investigacion didactica, gira en torno al
reconocimiento de las buenas resoluciones de los docentes en sus clases,

como base para el mejoramiento de las practicas de ensefianza.

Las practicas de ensefianza se desarrollan en un marco multiple y complejo
que les otorga significacion. El reconocimiento de variables politicas, culturales
'y tecnolégicas, resulta tan importante como el de las variables propias del
campo disciplinar de qué se trata, pués atraviesan a docentes y alumnos tanto

como a la problematica del conocimiento (Litwin, 1997, a.).
Reconocer las practicas docentes en los contextos politico-culturales donde se

inscriben y las condiciones que las enmarcan no es una tarea menor, si lo que

se pretende es que estos contextos sean mas que el marco tedrico de la
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mirada, si lo que se busca es que permanentemente interroguen la tarea de

indagacion.

Durante décadas, una concepcién de la didactica, tanto de la teoria acerca de
las practicas de la ensefianza como de las practicas mismas, de caracter
instrumental, realizd diagnosticos sobre la eficacia y eficiencia de la escuela
para el cumplimiento de sus propositos, y prescribié a continuacion objetivos y

reglas para el logro de los mismos.

“ . El razonamiento técnico (instrumental, medios-fines) presupone unos fines
determinados y, segun reglas conocidas, utiliza determinados materiales y
medios para lograr esos fines. ...Al nivel de un sistema de educacion, el uso de
sistemas de planificacién de programas y formacion de presupuestos o el uso
de sistemas de indicadores de rendimiento como aparatos de contabilidad son
ejemplos de razonamiento técnico en operacion” (Carr, 1990, 24)

Este tipo de razonamiento, generé en el nivel de las practicas, pero también de
la investigacién educativa, un fuerte acento en las realizaciones no cumplidas,
o cumplidas parciaimente, que trajo como consecuencia la desvalorizacion del
campo Yy sus actores®. Un estudio sobre la escuéla francesa realizado por
Baudelot y Establet (1990) da cuenta como la racionalidad instrumental sefala

y pretende definir a la escuela.

Dicen los autores:

« . Entre las esquirias de silex, el genio del hombre se mostraba en su apogeo;
a través de la informatica, la relatividad general, la musicologia barroca o la
aeronéutica, solo se expresan subhombres envilecidos por el multisecular
descenso del nivel. ...el discurso intemporal sobre el descenso del nivel
permanece sordo y ciego a las evidencias que desmienten cada dia su propio
fundamento” (15)

4 para la actualidad de este enfoque, consultese Eisner, E. (1998, a.), especialmente el capitulo

1.
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Y mas adelante:

“..Por mucho que la nocion de nivel se revista de las apariencias mas
exigentes de un instrumento de medida objetivo y universal, su originalidad
consiste en no medir absolutamente nada. El nivel se celebra o se deplora, se
decreta o se rechaza, se eleva o se baja, se alcanza o se supera: jamas se
mide. Aqui estriba su fuerza y su principio de norma social y escolar” (21)

Este razonamiento técnico o instrumental, puede ser superado si en vez de
seguir reglas impuestas a priori, orientadas al cumplimiento de fines, se hace
un cuadro de la situacién particular en que ocurren los hechos y se toman las

decisiones apropiadas y oportunas para ese momento.

“ .El razonamiento préctico... es la forma de razonamiento apropiado en
situaciones sociales, politicas o de otra clase en las qde una persona prudente,
haciendo uso de la inteligencia, razona acerca de co6mo actuar sincera y
correctamente en determinadas circunstancias histéricas. ...Al nivel de un
sistema de educacion, la decision de unos directores en cuanto a introducir un
sistema de contabilidad basado en indicadores de rendimiento podria
alcanzarse sobre la base de un razonamiento préactico (sopesando tanto los
fines como los medios y decidiendo si realmente vale la pena)” (Carr, 1990,
24/5)

El razonamiento practico le devolvié a las practicas de la ensefianza el espacio
propio de ocurrir en un ambito escolar, en un tiempo y momento determinados,
con unos ciertos alumnos, unos ciertos docentes y unos ciertos contenidos.
Especialmente, le reconocio6 a los docentes la facultad de sopesar y decidir de
manera personal qué acciones seguir seglin su propia apreciacion de la

situacion y de las necesidades que fueran manifestando los alumnos.

“ ..Hay zonas indeterminadas de la practica —tal es el caso de la incertidumbre,
la singularidad y el conflicto de valores- que escapan a los canones de la
racionalidad técnica” (Schon, 1992, 20)
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Junto al razonamiento practico para el estudio de las practicas de ensefianza,
se vuelve relevante el interés emancipatorio conceptualizado por Habermas
(1973), quien resignifica el razonamiento cientifico aristotélico por el cual la

investigacion referia sélo a la ciencia pura.
Nuevamente citamos a Carr (1990):

" . [El] interés emancipatorio [inspira] el caracter de una ciencia social critica en
la que los valores de justicia y libertad (interpretados en términos de
participacién y democracia) son tan indispensables para el caracter de la labor
cientifica como los valores de verdad y racionalidad. ...Las condiciones para
establecer la verdad y la racionalidad se relacionaban fundamentalmente con
las condiciones para una comunicacion y una accion libres, democraticas” (27)

Este interés emancipatorio constituye un eje fundante gue atraviesa el sentido
de pensar la investigacion didactica desde las buenas resoluciones de los
docentes. Esto no significa que no existan las malas resoluciones, sino que,
apoyandonos en los sehalamientos y planteamientos didacticos,
epistemolégicos y morales del proceso de indagar sobre las practicas de la
ensefianza, desarrolladas por diversos pedagogos e investigadores, elegimos
el lugar consfructivo de seiialar lo que si es bueno, tanto desde un punto de

vista ético como epistemologico:

«.reparando en lo que salio bien, en aquello que favorece la comprension de
los alumnos y les brinda apoyos para la construccion del conocimiento, y que a
la vez consigue esto sin devaluar el contenido, buscando las recurrencias que
puedan sefialar caminos y guiar acciones futuras”. (Litwin, 1997)

Intentamos sostener esta opcion, tomando para esta investigacion docentes y
propuestas de clases de Trabajos Practicas identificadas por informantes
significativos como “buenas” en el sentido moral y epistemologico sefialado por
G. Fenstermacher (1989).
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3. Los docentes de TP de la FFyB-UBA

Los docentes a cargo de los TP de la FFyB suelen revistar el cargo de JTP y
generalmente poseen entre ocho y veinte afios de antigiledad en las catedras.
Esto les provee experiencia para el desenvolvimiento de las clases y para la
interaccion con los alumnos. Muchos de ellos estan muy formados en su
campo disciplinar: son doctores o estan prontos a doctorarse, son
investigadores y algunos de ellos han tenido experiencias laborales fuera de la
academia (en hospitales, laboratorios, industrias, etc.) y han viajado al exterior
para perfeccionarse en su campo durante algin momento de su vida

profesional.

Inclusive en ocasiones, los JTP se han especializado en temas particulares
que se ensefian en las clases tedricas, o han realizado sus estudios de
posgrado en algun tema especifico y por este motivo, son invitados dar clase

en las mismas.’

En este estudio nos preguntamos si su experiencia se ve acompainada de
pericia (o experticia) a la hora de resolver los problemas que las practicas de
ensefianza les plantean, y si, en caso de poseerla, los ayuda a construir
representaciones adecuadas sobre las practicas profesionales que los hoy
estudiantes desarrollaran en un futuro no muy lejano. Ellos no son novatos (o
principiantes, como seria el caso de muchos de los auxiliares docentes que los
acompafan en las clases), pero tampoco son expertos (como cabria suponer
son los profesores Titulares, Asociados y Adjuntos). ¢(Donde se ubican?
Pareceria que se constituyen en los “practicos” a que hace referencia Schén
(1992) cuando estudia el desempefio competente de los profesionales en las

zonas indeterminadas de las practicas.
“ .cuando aprendemos el arte de una préctica profesional, no importa cuan

alejado de la vida ordinaria pueda parecermnos en un principio, aprendemos
nuevas formas de utilizar tipos de competencias que ya poseemos” (41)
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“lel practico] se comporta mas como un investigador que trata de modelar un
sistema experto que como el experto cuyo comportamiento esta modelado”
(44)

Pero entonces ¢como lo propio del “practico”, en el sentido aqui sefialado,
configura las practicas de ensefianza para la actuacién profesional que llevan
adelante los JTP en los TP? ;Qué rasgos, qué especificidades, qué notas
caracteristicas asumen estas clases pensadas, conducidas, desarrolladas,
monitoreadas y evaluadas por los JTP? ;Cudl es la légica que los JTP
imprimen a estos espacios de ensefianza? ;Como se inserta aqui la

perspectiva de la actuacion profesional, del oficio futuro de los alumnos?

Son diversos los estudios sobre los docentes ensefiando y las practicas de la
ensefianza®. Retomaremos aqui algunas perspectivas de analisis a la hora de
mirar la clase y conceptualizar la complejidad de la situacion propia del aula, de
ninguna manera con sentido exhaustivo, sino a propdsito de la indagacion en

curso y en el marco de la buena ensefnanza.

4. Perspectivas de analisis para el estudio de las practicas de la

ensehanza

La didactica, como teoria acerca de la ensefianza, es heredera de otras
disciplinas. Esta caracteristica le otorga un caracter polisémico a su estatuto
epistemolégico, enriqueciendo sus planteos (Camilloni, 1996). De este modo, la
inclusién de perspectivas multiples complejiia el objeto de conocimiento que

intentamos construir en este estudio.

Docentes noveles y docentes experimentados (¢ expertos?)

5 | itwin ha resefiado la existencia de los estudios sobre los docentes ensefiando y las practicas
de la ensefianza desde los afos '90 y hasta la actualidad en el Congreso Latinoamericano de
Educacion Superior en el siglo XXI, UNSL, septiembre de 2003.
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La primera perspectiva que incluiremos aqui es aquella que se pregunta por los
docentes noveles y los experimentados, buscando las buenas actuaciones. El
problema de novatos y expertos, o de principiantes y experimentados, ha sido
estudiado desde 1930 por la psicologia educacional en diversos paises del
mundo. Pareceria ser que los expertos logran una mejor comprension de los
procesos coghnitivos involucrados en su desempefio. Bransford y Vye (1996)
resefian distintos estudios sobre maestros de ajedrez y reconocimiento de
esquemas, docentes expertos que identifican actividades aulicas, fisicos

también expertos que interpretan y clasifican problemas, entre otros.
Al respecto dicen:

« la base del conocimiento de los maestros [de ajedrez] consistia en
esquemas significativos y no los ayudaba a codificar piezas colocadas al azar.
Cuando las configuraciones eran significativas, los maestros podian recordar
facilmente dénde habian estado practicamente todas las piezas.” (280)

Y también:

“..Los docentes expertos pueden facilmente recohocer las actividades del aula
y las estructuras grupales a partir de una unica y breve mirada a una imagen de
un aula. Los fisicos expertos pueden interpretar y clasificar con facilidad
diferentes tipos de problemas fisicos.” (283)

Algunos hallazgos generales de los estudios del desempeiio competente,
muestran que ciertos .aspectos del propio procesamiento deben volverse
relativamente automaticos. Los expertos en un campo suelen encontrarse con
problemas que les resultan familiares. Pueden recurrir a habilidades
automatizadas para reconocer estos problemas. Este reconocimiento fluido de
esquemas solo requiere un minimo de atencion, de modo que el experto esta
libre para ocuparse de otros aspectos del problema. En cambio, los novatos se
suelen sentir superados porque su falta de fluidez o automatismo les provoca

tension y fatiga en la atencion.
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“En general, la fluidez en las habilidades motrices y las habilidades de
reconocimiento de esquemas parecen importantes para el desemperio efectivo
en todos los campos. ..los expertos demuestran una fluidez que esta
sustentada en la comprension... su reconocimiento de esquemés parece
organizarse en torno a principios significativos derivados de conceptos
centrales de un campo” (Bransford y Vye, 1996, 289)

Y agregan:

“..en el andlisis de los expertos ante situaciones novedosas, observamos que
nuestras habilidades de aprendizaje y nuestra actitud general respecto de
nosotros mismos como alumnos 'se tornan importantes. La capacidad de
controlar y regular las actividades de aprendizaje es especialmente importén_te
para alcanzar el éxito académico” (290)

Otro investigador, Eero Ropo (1998), resefia una cantidad de investigaciones
referidas a la pericia en la ensefianza, realizando él mismo un estudio sobre
docentes principiantes y expertos en la ensefianza de inglés (como primera
Iengua).‘a'Afirma que la pericia (0 experticia) se basa en estructuras de
conocimiento bien desarrolladas qué permiten una conducta eficiente en las

situaciones interactivas en relacién con acciones deliberadas.

“Se supone que la tarea mayor que deben emprender los profesionales
consiste en el anélisis de situaciones en el contexto de acciébn. ...1a pericia se
desarrolla con la experiencia, pero la experiencia sélo puede contribuir a la
pericia si los profesionales son capaces de aprender de ella. Las nociones
deliberadas subrayan la nocién de que la conducta efectiva de los docentes se
basa en la calidad de las estructuras de conocimiento relacionadas con la

ensefianza y el aprendizaje” (102)

En su trabajo, el autor analiza las clases de docentes principiantes y expertos,
observando que la estructura y el contenido de las mismas constituyen uno de
los factores mas importantes para determinar la calidad de los resultados de los

docentes. El grado de integracion de la leccion aparece como uno de los nudos
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centrales junto a la relevancia de los contenidos, tanto desde lo curricular como
desde el conocimiento previo de los alumnos y la interaccion que se logra entre
docentes y alumnos (las preguntas, las respuestas y las repreguntas del
profesor).

« .parece que la estructura de conocimientos sobre la cual los [docentes]
principiantes basan su construccién de los objetivos de la leccion aun se
encuentra en desarrollo y carece de integridad y jerarquizacion, lo cual se
puede demostrar por la ausencia de conexiones internalizadas con una
estructura conceptual sobre la cual se basen sus explicaciones.” (Ropo, 1998,
20)

Y sobre la interaccion agrega:

“..La buena enseﬁahza requiere preguntas efectivas ...la pericia de los
docentes depende tanto de su habilidad para desafiar el conocimiento de sus
alumnos con buenas preguntas, como de su habilidad para reaccionar
constructivamente a los malentendidos de los alumnos ...los docentes
experimentados hacen mas preguntas que los principiantes ...utilizaron mas los
gjemplos y las preguntas adicionales ...parecian tener rutinas mejor

desarrolladas para manejar las clases.” (121)

Al mismo tiempo estos docentes mas experimentados prestaban mas atencion
a las caracteristicas y aprendizaje individuales de sus alumnos, ofreciendo

estimulos y respuestas positivas.

Una dltima reflexion de Ropo resulta muy significativa en torno a la
problematica de las practicas de ensefianza desarrolladas por expertos y

novatos:

«..Los docentes experimentados se orientan mas hacia el conocimiento de los
alumnos que los principiantes, cuya orientacion puede estar mas dirigida hacia
su propia conducta de ensefianza” (128)
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La intuicion en la profesion docente

Una segunda perspectiva para abordar el problema de los docentes ensefiando
y las 'précticas de la ensefianza en devenir esta constituida por los 'aportes
realizados por los estudios sobre la intuicién en la profesion docente. Atkinson
y Claxton (2002) compilan una serie de estudios sobre docencia e intuicion,
que buscan ampliar y superar la nocion de profesional reflexivo, basados en la

disyuncion entre lo que se “sabe” y lo que puede efectivamente “realizarse”

“..gran parte de lo que hacen los profesores ...apremiados por las exigencias

del momento, no es premeditado; es de naturaleza intuitiva. Surge una

situacion; el profesor responde, y es (nicamente después, si acaso, cuando’
éste se detiene a estudiar qué es lo que estaba ocurriendo y por qué ha hecho

lo que ha hecho. ¢Cuél es entonces la relacién entre lo racional y lo intuitivo;

entre lo explicito y lo tacito; entre la comprénsién articulada y los “sentimientos

viscerales”?” (11)

Segun estos autores, la creencia, largamente sostenida, sobre que la
competencia profesional se adquiere cuando se es capaz de explicar y
justificar, debe replantearse. El hecho de explicar y teorizar sobre la
competencia profesional mediante el andlisis y la reflexion deberia ser un
proceso al que llegar en el curso del aprendizaje profesional, una vez se ha

alcanzado un cierto grado de pericia practica.
Se preguntan:

“...gHay ocasiones o fases en el aprendizaje ...en las que la instruccion
explicita puede obstaculizar el proceso? ;Cuales son los “pros” y los “contras”
de la Conciencia de uno mismo? ¢;Puede cultivarse la intuicion, de cara a
mejorar su rendimiento? ¢;Puede conseguirse mediante la intuicion —en el
sentido de reflexion personal- que los profesores y los cuadros directivos sean

mas creativos? ¢ Tiene la intuicion un lugar vélido, y valioso en el campo de la
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evaluacion? ¢Es la intuicion una herramienta de conocimiento util para

enfrentarnos a la complejidad?” (14)

La disyuntiva vuelve a presentarse al analizar y comparar los tipos de
conocimiento con los que opera el docente: la naturaleza del conocimiento que
se ensena y se aprénde es formal, por lo general explicito y conciente, se basa
en el lenguaje y se construye como un modelo tedrico. Por el contrario, el
desarrollo de las habilidades docentes a través de la experiencia puede tener
como resultado una actuacion competente en un contexto especifico —se ha
adquirido pericia- pero esto no significa necesariamente que se pueda dar
cuenta de como se ha alcanzado esta maestria en el oficio o que se pueda
actuar con igual éxito en un contexto diferente.

Brown y Mclintyre (1993) sefialan:

“..los profesores no tienen tiempo de retorcerse las manos, reflexionar sobre
teorias complejas acerca del aprendizaje y la motivacion y realizar elecciones
sofisticadas con base en cursos de accién alternativos. Tienen que actuar con
rapidez, de forma esponténea y mas o menos automaética, la inmediatez es la
caracteristica esencial de la situacién, y cualquiera que sea la teoria implicita
que use un profesor debe ser capaz de producir al instante una conducta
apropiada” (citado en Atkinson y Claxton, 2002,17)

Estos autores insisten sobre las caracteristicas propias de la intuicién insertas
en las practicas de la ensefianza, comparandolas inclusive con el desarrollo de
la practica artistica. Al respecto concuerdan con Sarason (2002) quién también
establece analogias y paralelos entre el desarrollo de las practicas de la '

ensefianza y el arte de la representacion y la plastica.

« .La ensefianza, en sus aspectos préacticos, requiere habilidades parecidas a
las que se necesitan en ciertas actividades artisticas. Uno puede experimentar
el nerviosismo producido por el péanico escénico o decir mal su papel o
quedarse en blanco. Los profesionales expertos actuan con fluidez y maestria a
pesar de la ocurrencia de sucesos imprevistos u hostiles. Esto es posible
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mediante el desarrollo de procedimientos rutinarios que se convierten en una
segunda naturaleza para el profesional, dada la cantidad de veces que los ha
puesto en practica” (17/8)

La clase universitaria como construccion de entramados particulares

Una tercera perspectiva se aparta un tanto-de los docentes como eje central
del analisis para mirar la clase universitaria como construccion de entramados
particulares. Nos referimos aqui al estudio sobre configuraciones didacticas en
torno a clases de docentes reconocidos como expertos por la comunidad
académica y como generadores de propuestas comprensivas al decir de los
alumnos. En ellas confluyen no soélo los contextos sino también las

construcciones personales y originales de los docentes (Litwin, 1997, a.).

“..La configuracion didécticé da muestra del caracter particular de abordaje de
un campo disciplinar, en tanto genera formas peculiares de practica en lo que
respecta a la ensefianza y la manera como cada docente la organiza y lleva a
cabo reconociéndola en los contextos institucionales. La configuracion
didéactica; tanto en lo que respecta al dominio del contenido como a la manera
en que el docente implementa la practica, constituye la expresion de la
experticia del docente, a través de una propuesta que no constituye un modelo
para ser trasladado como un esquema para la ensefianza de uno u otro
contenido” (98)

Litwin define entonces qué es una configuracion didactica, oponiéndola a

configuraciones no didacticas:

“_.Configuracién didéctica es la manera particular que despliega el docente
para favorecer los procesos de construccion del conocimiento. Esto implica una
construccion elaborada en la que se pueden reconocer los modos como el
docente aborda multiples temas de su campo disciplinar y que se expresa en el
tratamiento de los contenidos, su particular recorte, los supuestos que maneja
respecto del aprendizaje, la utilizacién de précticas metacognitivas, los vinculos

que establece en la clase con las précticas profesionales involucradas en el
23
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vcampo de la disciplina de que se trata, el estilo de negociacién de significados
que genera, las relaciones entre la practica y la teoria que incluyen lo metddico
y la particular relacion entre el saber y el ignorar. Todo ello evidencia una clara
intencién de enseniar, de favorecer la comprensioén de los alumnos y de generar
procesos de construccion de conocimiento, con lo cual se distinguen
claramente de aquellas configuraciones no didacticas, que implican solo la
exposicion de ideas o temas, sin tomar en cuenta los procesos del aprender del
alumno” (97/8)

Una configuracibn no didactica implica, entonces, sélo la enunciacion
discursiva de las ideas o los temas, dejando a un lado la comprension de los
estudiantes. Estas configuraciones deficientes generan patrones de mal
entendimiento que atentan contra la comprension genuina. En este Ultimo caso
se dan formas de tratamiento del contenido en las que se suspende la
construccion social del significado.

- Dentro de las configuraciones didacticas se encuentran también las
configuraciones de borde, maneras particulares de organizar y disefiar las
clases desde la perspectiva de la comprension de Ios.alumnos pero en relacion

con temas determinados.

La investigacion de (Litwin, 1997, a.) sefiala cémo las configuraciones no
didacticas reducen la complejidad del objeto de estudio, simplificandolo, e
imposibilitando la reconstruccion del discurso del docente frente a

sefialamientos o conclusiones erréneas de los alumnos.

Las configuraciones didacticas se conforman a través de la persistencia:

« ..cualquiera que sea la dimension explicativa que se destaque al observar la
clase, se convierte en ‘persistente” en la medida en que aparece
reiteradamente en las diferentes unidades con sentido didactico” (99)

En las configuraciones didacticas conceptualizadas por la autora, la practica de
la ensefianza es trascendida al dar cuenta de un aqui y un ahora que es una
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construccion social, con un docente preocupado porque los procesos
comprensivos que genera se enmarquen en una practica social democratica
(139).

Docentes noveles y experimentados, la intuicion en la profesion docente, la
clase universitaria como construccion de entramados particulares.' Tres
dimensiones posibles a la hora de mirar las practicas de ensefianza de los JTP
en los TP de la FFyB-UBA en vistas a la construccion de las futuras practicas
profesionales. Nos preguntamos si dichas dimensiones se articulan de algun
modo para producir buenas practicas de ensefanza que favorezcan buenas
comprensiones presentes para buenas actuaciones profesionales futuras. Si
fuera asi ¢como seria? ;De qué modos o maneras? ;Sera éste el marco
tedrico y metodologico apropiado para intentar comprender la problematica

planteada?

La experticia y Ia intuicion del docente en el ‘particular entramado de la clase
universitaria sitGan este estudio en un enfoque preocupado por la clase en su
devenir, por el aqui y ahora de la misma. Las etapas preactiva y postactiva®
cobran relevancia en relacion con el corazén de la clase en tanto actividad

situada’.

5. Las practicas profesionales en las practicas de la enseianza

El abordaje que proponemos supone que el conocimiento no es algo dado y
cerrado sino que se reconstruye permanentemente en forma intersubjetiva. La
interrogacién, el asombro, el cuestionamiento, el misterio, el dialogo, son

motores de indagacion intelectual, social, artistica, moral y politica.

& Jackson (1996) conceptualizé asi a los momentos anteriores y posteriores a la clase: la
Planiﬁcacién anterior y la reflexién posterior que realimenta la secuencia siguiente de clase.
Hacemos extensivo el concepto de actividad situada pensado por los psicologos cognitivos
para el aprendizaje a la actuacion de los docentes. Sobre la actividad situada son relevantes
los estudios de Lacasa (1994), Mercer (1997), Chaiklin y Lave (2001), entre otros.
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Acordamos con Lipman (1997) que la formacion de los futuros profesionales

implica

« .Ia aplicacién flexible de principios (criterios) a una practica (juicio), también
una sensibilidad extrema a la unicidad de los casos particulares (sensibilidad al
contexto), un compromiso con los procedimientos tentativos, hipotéticos,
autocorrectivos, como rasgos especiales de la investigacion.” (183)

Buscamos, entonces, dar cuenta del movimiento en que transcurren las
practicas de ensefianza para las practicas profesionales, cuestion que deja
abiertos numerosos interrogantes, algunos de los cuales no han sido aun

indagados.

Uno de ellos gira en torno a como lo que uno hace revela lo que uno cree y

piensa. Al respecto, Bruner (1990), por ejemplo, aboga por una

« ..psicologia culturalmente sensitiva ... [que] se basa no sé6lo en lo que la gente
hace de hecho, sino en lo que dice que hace y en lo que dice que le ha llevado
a hacer lo que ha hecho. También se ocupa de lo que la gente dice que otros
han hecho y qué motivos les atribuyen ...Es curioso que haya tan pocos
estudios que se pregunten como lo que uno hace revela lo que uno cree y

piensa” (en Brown y Coles, cap. 10, Atkinson y Claxton, 212),

Otra serie de cuestiones son planteadas por Jackson (2002) al preguntarse por
los conocimientos que deben poseer los docentes para poder desarrollar su

actividad con idoneidad. Se pregunta:

“;Cudles son los requerimientos epistémicos de la ehseﬁanza? ¢ Qué deben
saber los docentes sobre la ensefianza? ;Qué conocimiento es esencial para
su trabajo? ;Coémo se genera y confirma ese conocimiento? ¢ Es conocimiento,
es opinién, o incluso adivinacién? ;Qué puede decirse de su adecuacion? ;En
qué medida es completo? ;Existe en la ensefianza algo mas que la habil

aplicacién de la llamada pericia técnica (know how)? ¢;De qué podria tratarse?”

(17)
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Todos los docentes tienen alguna idea de lo que entraia la ensefianza en
materia de métodos, junto con alguna nocién acerca de la procedencia de ese
conocimiento. A esta idea o nocién el autor la llama “sentido escolar™ qué
implica la tarea docente en cuanto a conocimiento y aptitudes. El conocimiento
entresacado de la experiencia previa en la escuela esta presente como un
recurso al que pueden acceder aquellos que enfrentan las exigencias de la
ensenanza.

Al preguntarse por los requerimientos epistémicos de la ensefianza, Jackson
(2000) sefiala que el primero es dominar el material que se va a ensefiar. Y que
esto esta relacionado con el como ensefarlo, pero no es idéntico a él. Se

pregunta:

“ ..Si una persona sabe algo ¢sabe automaticamente cémo enseiiarlo? ...La
ensefianza implica mucho méas que mostrar o contar ...0 la simple

demostracion o al mero enunciado de una serie de datos”. (35/6)

Al margen de la memorizacion hay otras formas de aprender, la mayoria de

ellas basadas en la creacion de

« condiciones de consentimiento conciente denominadas comprension,

apreciacion, entendimiento, captacion, etc.” (37)

Para crearlas, los docentes se ven constantemente obligados a dar razones,
explicar, justificar, y en general, proporcionar un fundamento racional a lo que
ensefan. El tipo de pericia técnica necesaria radicaria entonces en el

conocimiento de como organizar el conocimiento a fin de poder ensefarlo.

Pero si la pregunta es por la cualidad de las practicas profesionales en el
campo de las ciencias de la salud ¢de qué tipo de conocimiento se trataria? Al
respecto, la nocién de “sentido practico” elaborada por Bourdieu (1995) nos

ayuda a conceptualizar el problema:
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“ .La relacién entre el agente social y el mundo, no es la existente entre un
sujeto (o una conciencia) y un objeto, sino aquella de “complicidad ontoldgica”
—o0 de posesién mutua- entre el habitus, como principio socialmente integrado
de percepcion y apreciacion, y el mundo que lo determina. El sentido practico
expresa esta sensibilidad social, que nos guia incluso antes de que nos
planteemos los objetos en tanto que tales.” (26)

Podemos construir un paralelismo entre el ejemplo ofrecido por Bourdieu en la

obra citada y la situacion de nuestros docentes:

“..el jugador de fatbol, dotado de una gran vision del juego, que en el fuego de
la accién, tiene una intuicién instantanea de los movimientos de sus
adversarios y comparieros de equipo, actia y reacciona en forma inspirada sin
tener que recurrir a las ventajas de la distancia reflexiva y de la razon
calculadora.” (26)

Probablemente las practicas profesionales de los bioquimicos y farmacéuticos
de desenvuelvan de modos similares. Las nociones de “habitus” y “campo” son
fundantes para la comprension de la perspectiva de analisis que nos ofrece

Bourdieu, pues el habitus

« es un mecanismo estructurante que opera desde adentro de los agentes,
aunque no sea, hablando con propiedad, ni estrictamente individual, ni por si
solo completamente determinante de las conductas. ...es el principio generador
de las estrategias que permiten a los agentes enfrentar situaciones muy
diversas ...es el operador de la racionalidad, pero de una racionalidad préactica,
inmanente a un sistema histérico de relaciones sociales, y por ende,
trascendente al individuo. ...es creador, inventivo, pero dentro de los limites de

sus estructuras. (25)
en tanto que el campo:

“..esta integrado por un conjunto de relaciones historicas objetivas entre

posiciones ancladas en ciertas formas de poder (o capital).” (23)
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De este modo:

“El sentido préctico preconoce, sabe reconocer en el estado presente los
posibles estados futuros de los cuales esté prefiado el campo. Porque pasado,

presente y futuros se perfilan e interpenetran mutuamente”. (27)

Las practicas profesionales serian entonces a la vez constitutivas y
constituyentes de comunidades de practica, definidas éstas por la participacion
de los individuos en practicas, valores y significados de un grupo social,
histérico y cultural (Lacasa y Martinez, 2005).

En este sentido se vuelven significativas las siete dimensiones que la
Organizacion Mundial de la Salud (OMS) en el informe de su grupo consultivo
sobre la “Preparacion del Farmacéutico del Futuro” (Vancouver, 1997) senal6
deberian considerarse las expectativas minimas y esenciales del farmacéutico
en los sistemas sanitarios a nivel mundial. Estas son la capacidad de
proporcionar cuidados a la poblacién, tomar decisiones, comunicarse
eficazmente, adoptar un rol de lider dentro de la comunidad, ser gestor de
acciones, estudiar de por vida y desarrollar la docencia. Estas expectativas

deberian complementarse con

“El sentimiento de solidaridad y deseo de cooperar con otros colegas y
profesionales de la salud, asi como una identidad profesional y una
personalidad integra con altos principios éticos.” (Federacion Farmacéutica
Internacional.  Declaraciéon  de  principios,  consultado  07/09/2006
http://212.204.211.251/www2/pdf/Gpep2000_es1.PDF#isearch=%22identidad%
20profesional%20farmac%C3%A9utico%22)

Los conocimientos cientificos tendrian que estar equilibrados con la practica, y
los programas educativos asegurar la atencion farmacéutica enfocada al

paciente.

29



“L os programas educativos deberian reflejar el hecho de que los farmacéuticos
actuales y del futuro deben tener conocimientos suficientes, asi como
habilidades profesionales, sociales y comunicativas, y exponer actitudes
especificas y comportamiento para permitirles llevar a cabo su papel
profesional, dentro de los requisitos de la practica farmacéutica, incluyendo la
asistencia al individuo a la hora de evaluar e interpretar la informacion obtenida
por otras fuentes.” (Federacion Farmacéutica Internacional. Declaracion de
principios, consultado 07/09/2006
http://212.204.211.251/www2/pdf/Gpep2000_es1.PDFitsearch=%22identidad%
20profesional%20farmac%C3%A9utico%22)

Paralelamente, el campo de la bioguimica tiene como finalidad el servir de
nexo entre la actividad altamente integrada de las células vivas y las

propiedades de los componentes quimicos individuales.

“La bioquimica moderna es una disciplina multifacética, estrechamente
relacionada con otras biociencias, incluyendo las ciencias médicas. Abarca...
una amplia variedad de cientificos bidlogos, quienes utilizan técnicas quimicas,
biolégicas, fisicas, inmunoldgicas y nutricionales para sondear los procesos
vitales.” (15) “El bioquimico contempla los problemas biolégicos con la mente
amplia de un biologo, pero con el interés analitico de un quimico”. (lovine,
2000, 17)

La complejidad del campo hace que en la actualidad las tareas propias de los
especialistas deban realizarse a través de equipos disciplinarios integrados, al
tiempo que las técnicas analiticas se ven enriquecidas por el avance de las
nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion. Esto produce la
circulacion mundial del conocimiento a alta velocidad entre comunidades
investigativas en redes (avances, hipétesis y métodos de trabajo e
investigacion), el desarrollo de software de simulacion, ia aplicacion de técnicas

tomadas de otros campos que enriquecen desarrollos propios, entre otros.

Retomando la nocion de “sentido practico”, este seria entonces una cualidad

inherente al desenvolvimiento de las practicas profesionales, constituidas en
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lugares valiosos de desempefio en funcién tanto de la formacion recibida como

de las finalidades buscadas por el campo especifico de que se trate.

Junto al desarrollo de las nuevas tecnologias, encontramos el desenvolvimiento
. de los campos disciplinares y las comunidades de practica insertos en
contextos sociales, politicos y culturales que los posibilitan u obstaculizan. La
globalizacién impacta en las practicas posibles de ser desarrolladas (Garcia
Canclini, 1995), que se concretan, en América Latina, muchas veces con
grandes restricciones econdmicas. La crisis ambiental, la pérdida de utopia
social, las luchas de las minorias étnicas, la marginacién social y la redefinicion
de lo publico y lo privado, lo urbano y lo rural, la brecha entre riqueza y pobreza
(de Alba, 1991), limitan, pero también promueven, la busqueda de alternativas

rigurosas y con sentido en el campo de la ciencia.
Desde estos presupuestos abordamos, entonces, las clases de Trabajos

Practicos llevadas adelante por los Jefes de Trabajos Practicos de la FFyB-
UBA.
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CAPITULO 2. La construccion de las practicas profesionales: la
demostracion en la construccion del conocimiento en la clase de

ciencias. Cualidades de los Trabajos Practicos de la FFYB

Intentaremos aqui revelar las cualidades, los rasgos, las maneras, de los TP de
la FFyB-UBA, en tanto espacios de desarrollo de practicas de ensefianza que
favorecen la construccion de la actuacion profesional de los futuros
farmacéuticos y bioguimicos. Buscaremos comprender los procesos que
constituyen dichas practicas desde la perspectiva de la formacién de grado
para la buena actuacién profesional en el area de las ciencias de la salud. Nos
proponemos, a través de la participacion indirecta que nos permite la
realizacién de una indagacion cualitativa, reconstruir la experiencia de los TP,
tanto para docentes y estudiantes, como para el contenido de las clases y sus

propééitos.

En la bUsqueda de categorias comprensivas para la interpretacion de las
practicas de ensefianza desarrolladas en los TP de la FFyB por los JTP en
vistas a la actuacion profesional, encontramos dos perspectivas de analisis que
pueden iluminar las practicas. Philip Jackson (2002, 154 y stes.) las ha llamado
“tradicion mimética” y “tradicion transformadora”. La primera consiste en la
transmision de conocimientos facticos y metodologicos de una persona a otra,
a través de un proceso imitativo. A esta tradicion se la llama también
“epistémica”, pues lo central es el contenido, aunque el proceso, el método, es
igualmente importante. En la segunda, el propdsito de la ensefianza no es la
transmision de conocimiento factico o metodologico sino la formacién, en el

sentido de transformacion y cambio, de los sujetos involucrados.

El conocimiento de tipo mimético tiene caracteristicas propias que es necesario
sefalar. Es identificable antes de ser transmitido. Pertenecio a otros. Es, por
tanto, conocimiento de segunda mano. Es un conocimiento que se le presenta
al alumno, que no es descubierto por él. Este conocimiento puede pasar de un

individuo a otro, incluso de un texto a un individuo. Por tanto es separable de
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las personas y esto en dos sentidos: puedeigs;ser preservado (guardado,
archivado en libros, films, y otros registros) y puede ser olvidado por quienes
alguna vez lo tuvieron. Al ser separable de las personas que lo produjeron
puede ser mostrado. Es, entonces, objetivo.

En esta tradicion, el conocimiento puede ser juzgado verdadero o falso, exacto
e inexacto, correcto o incorrecto, a partir de comparaciones entre el
conocimiento de cada alumno y el conocimiento del docente, del texto, del
manual, de lo expuesto en las clases, entre otros. Estas comparaciones son los
criterios para evaluar el aprendizaje. El conocimiento mimético no sélo es
libresco: incluye también destrezas fisicas y motrices. Es un conocimiento que
puede y debe ejecutarse. Por este motivo, el conocimiento mimético incluye
modos de actuacién, que en el caso de las clases de ciencias, son

procedimientos experimentales en el laboratorio.

El método didactico para transmitir el conocimiento en la tradicion mimética
consta, segun Jackson (2002) de cinco pasos: someter a prueba (indagacion
para ver si el estudiante conoce el material); presentar el contenido (en las
exposiciones conceptuales y procedimentales); ejecutar la destreza yl/o
habilidad de que se trate y evaluar (realizar el desempefio correcto requerido,
ya sea verbal o motor); premiar y fijar el contenido (en caso que el desempefo
sea correcto) o iniciar el circuito correctivo (en caso que el desempefio sea

incorrecto); avanzar.

Un primer andlisis de las clases observadas nos permitid reconocer la fuerza
de la tradicion mimética en el desenvoivimiento de las practicas de ensefianza
en la FFyB. Consideremos los siguientes extractos de una clase de TP:

Hoy le toca a un reino distinto, algo de eso habiamos estado hablando la
semana pasada. Vamos a recapitular un poco, en la primera reuniéon que
tuvimos en el primer seminario de trabajos practicos, ustedes recuerdan que
vimos células vegetales, las sustancias ergasticas y tejidos que conforman los
vegetales. Luego fuimos avanzando en los distintos 6rganos, comenzamos con
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raiz, tallos primarios y secundarios, hojas, flores, frutos y semillas. Hoy
entramos a otro reino, el reino mycota, que involucra a los hongos y a
asociaciones de hongos con algas, que son los liquenes. ¢ Todos tienen lapiz y
papel por ahi? Les voy a pedir algo: hagan un dibujito de un hongo. La primera
imagen que tienen, un hongo, quiero que me dibujen un hongo. En un papelito,
en un pedacito, donde fuera. Luego vamos a retomar el dibujo del hongo,
quiero ver si hay algo que tenemos aqui y que siempre pensamos, Si realmenfe

se corresponde.

El docente introduce el tema, recapitula contenidos desarrollados y estabiece
nexos con saberes anteriores y no escolares de los estudiantes (cuando los

hace dibujar un hongo).

(Mientras los alumnos dibujan, continda la exposicion) ;Por qué hongos en
Farmacobotanica? Desde hace mucho tiempo se los considero a los hongos y
a los liquenes formando parte de un reino diferente al reino vegetal clasico.
Existen caracteristicas de las cuales nosotros nos tomamaos pafa diferenciartos,
o sea, para separar los hongos, vamos a hablar principalmente de hongos, el
reino mycota, del reino de las plantas. ;Cuales son esas caracteristicas?
(Docente 3, Clase 1, 9)

El docente indica la actividad que desarrollaran en el TP:

Bueno ya se pueden mover, descansen dos o tres minutos y después

empiecen a ver. Lo que tienen que hacer es ir pasando por los micrescopios,

sitiense ahora en los microscopios, dediquenle su tiempo, véanlo bien

trahquilos y luege van a ir rotando entre ustedes. Entre este laboratoric y aquel

laboratorio, es todo distinto, no se repite en aquel laboratorio. (Docente 3,
" Clase 1, 18)

(...)

D3: Fijense si se ve 0 no se ve. {Se ve?

Alumna: Se ve pero tiene como unas cositas afuera...

D3: Claro.

Alumna: ;Esas son las esporas?

D3: Exactamente. (Docente 3, Clase 1, 21)

34



(-..)

Alumna: Podriamos obviar el parcialito hoy.

D3: No, hoy lo vamos a hacer, lo negociamos la clase qué viene.(...)

E:¢Y ahora qué estan esperando?

D3: Estan repasando un rato, alla estan reunidos haciendo un coloquio.

Siempre mas o menos damos un tiempo de evacuacion de dudas, digamos.
Luego de la actividad de microscopia la clase finaliza con una evaluacion:

D3: ¢Preguntas? Sino, hacemos una pequefia evaluacion, es muy basica.
Guarden las cosas, vengan todos para aca. Les voy a pedir que me tapen los
dibujos con algun apunte. Lo que yo les voy a comentar ahora es lo que vamos
a utilizar para la resolucion del parcialito. Esta extraido de uno de los congresos
de la ATA, Asociacion Toxicoldgica Argentina, una de las presentaciones que
realiz6 gente de Montevideo, Américo Negrin y Gonzalez, y es: “Intoxicacion
por hongos amanita phalloides en el Uruguay”. Tomen este titulo: Intoxicacion
por hongos amanita phalloides en el Uruguay. Les cuento, esto no lo anotan,
les voy a hacer un pequeio relato. Dice: “En nuestro pais...” (...) mis preguntas
son: ;A qué division pertenece este hongo? ;Como son sus hifas? Aqui me
refiero a si son tabicadas o no tabicadas. ;Desarrolla cuerpo de fructificacion?
Si su respuesta es positiva ;como se llama, qué nombre recibe? Importancia,
usos de esta division. Listo. En la parte del cuerpo de fructificacion, si es que lo
tiene o no lo tiene. Si es que lo tiene y quieren hacer un dibujito, bienvenido
sea. (Docente 3, Clase 1, 25-6)

Las categorias que propone Jackson para la transmisiGn del conocimiento en la
tradicién mimética aparecen a lo largo de la clase: reconocimiento del bagaje
que poseen los estudiantes (cuando el docente presenta el tema, indica que va
a recapitular y luego pide a los estudiantes que dibujen un hongo, comentando
que luego retomara esa representacion); presentacion del contenido (en la
exposicion que hace el docente del Reino Fungi, contenido sustantivo de la
clase); ejecucion de los procedimientos de laboratorio especificos de esa clase
(observar con lupa y al microscopio diversos hongos, reconociendo sus
estructuras morfologicas caracteristicas por comparacion con las imagenes -
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fotografias, infografias y esquemas- provistas por el docente); evaluacion de

los aprendizajes producidos (a través del parcialito que se toma al final).

El mismo docente al ser entrevistado previamente al desarrolio del Trabajo

Practico nos decia:

D3: Es mucha informacion, que eso es lo que mas atenta a una clase de cuatro
horas. Les voy a dar una clase muy estructurada. (Docente 3, Clase 1, 3)

(..)

D3: La tarea dentro del TP... Estan bastante marcados los pasos, en el sentido
de que al principio hay una presentacion del tema, una explicacion y luego los
chicos trabajan en los microscopios. Es muchisimo el trabajo de microscopia,
mucho. (Docente 3, Clase 1, 5)

Sin embargo, y a pesar del alto grado de estructuracion de la clase observada,
tanto al presenciarla como al leer el registro de ésta y otras clases de la
muestra bajo estudio, notamos que tienen algo especial. Pareciera que el
docente le agrega un plus haciendo de estas clases “clasicas” algo particular a
la vez que valioso. Recuperamos nuevamente de Jackson (2002) su sentido
del asombro para superar las lecturas primeras y superficiales, cuando afirma

que:

“Nos acostumbramos tanto a los muchos sentidos y visiones corrientes que ya
no nos parecen en absoluto problematicos... Una vez nos familiarizamos con
un objeto o con un hecho, su significado se vuelve transparente... Olvidamos ...
que los significados son logros, creaciones parciales en lugar de cosas dadas,
y también perdemos de vista el hecho de que pueden cambiar... (117)

El estudio de la “tradicion transformadora” planteada por Jackson como
alternativa a la “tradicion mimética”, nos hizo repensar el sentido general de la

clase observada, pues:

Yo no sélo veia lo que los docentes hacian, sino también veia (o creia ver) por
qué se comportaban asi... sus acciones tenian sentido para mi” (117)
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~Jackson (2002) considera buena ensefianza a aquella capaz de lograr una
transformacion, de una u otra clase, en la persona ensefada. Las
modificaciones comprenden todos los rasgos de caracter y de personalidad
mas altamente valorados por la sociedad, integrados y arraigados en la
estructura psiquica del alumno: valores, aclitudes e intereses. La pregunta
seria entonces qué hacen y como aquellos docentes que ejercen una influencia
profundamente transformadora en sus estudiantes. El autor sefnala que no hay
ninguna formula: ni instrucciones simples para el docente nedfito ni complejas
para el profesor experimentado que puedan llevarlo a ejercer esa influencia
transformadora. Sin embargo aparecen algunas formas caracteristicas de
trabajar, modos de funcionamiento que sefnalan al docente que se desenvuelve

en esta tradicion.

Entre estas formas caracteristicas aparecen el ejemplo personal del docente
(los profesores que tratan de producir cambios transformadores personifican
las cualidades que procuran inculcar a sus alumnos), la persuasion blanda (en
vez de mostrar y contar, el estilo de ensefianza es mas judicial y retdrico, las
afirmaciones menos categdricas, la autoridad pedagdgica mas moderada: esto
hace que el docente parezca mas humilde que su colega mimético) y el empleo
de narraciones (cumplen un papel importante distintos tipos de historias -
parabolas, mitos, etc.-). En esta tradicion Ia razén no se advierte de inmediato,
pero comienza a ponerse de manifiesto con el tiempo.

En la tradicion mimética el docente tiene dos tipos de pericia: sustantiva (sabe
del contenido) y metodolégica (sabe como transmitirio}. El alumno no cuenta
con ninguna de las dos. Esta doble ignorancia lo coloca en una situaciéon de
debilidad. En Ia tradicion transformadora la superioridad de los conocimientos
del docente no es tan clara, la relacidon global es mas ambigua (cosa
mortificante para muchos estudiantes y también para muchos docentes). Para
cambiar a sus alumnos, los docentes recurren a la discusion y la
argumentacion. En la tradicion mimética el docente concluye, en tanto en la

transformadora, cuestiona.
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Finalmente, Jackson sefiala que las dos tradiciones no son irreductibles entre
si: podria centrarse la atencion no sélo en la adquisicion de conocimientos
cientificos, sino también en el desarrollo de una actitud cientifica. Nos
preguntamos ;en qué podria consistir ese plus que parecieran tener las clases
observadas? ;Sera el lugar del entrecruzamiento de ambas tradiciones? ;El o
los intersticios para la articulacion de las dos tradiciones en las clases de
Trabajos Practicos de la FFYB? Si asi fuera ;como es/son esef/esos lugar/es?
¢ Qué esfuerzo cognitivo se les esta requiriendo a los estudiantes al trabajar
desde ambas miradas? ;Cuan explicito es para el docente este doble
abordaje? La perspectiva compartida entre ambas tradiciones nos permitio
empezar a desbrozar en qué consistia ese “algo”, el “exira” ya sefalado como
particular de estas clases.

1. La rigurosidad de las demostraciones

La demostracion, como actividad conceptual a la vez que practica dentro de la
clase de ciencias, deriva de la explicacion y se concreta a través de la
busqueda de pruebas que permiten, por la via de la observacion de ciertos
fenémenos en situaciones experimentales controladas, la verificacién de
aquello que se quiere demastrar. En este marco, los docentes de TP asumen el
caracter demostrativo de los Trabajos Practicos.

Yo ahora tengo una Mesada con cuatro alumnos y lo que vamos a hacer es
darles muestras y yo me voy a tener que sentar con los chicos y sus distintos
pedidos. Lo que hacen es demostrar una caracteristica bioquimica... Ver si las
bacterias de Ia muestra pueden cdnsumir citrato, por ejemplo, entonces si
consumen citrato... O sea si como Gnica fuente de alimento consumen citrato. ..
Si la bacteria puede crecer consumiendo citrato como unica fuente, el medio
donde crecen maifana va a tener otro color, entonces ellos van a saber si esa
bacteria mafiana cambi6 el color del medio ¢ no. De acuerdo a cada una de
esas pruebas hay una caracteristica fisioldgica, azudcares, produccion de
sulfuro, con eso van a ir a Tablas de Especificacion y van a llegar a ia especie
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de bacterias que ellos tienen. Entonces hoy lo que van a hacer es eso, van a
recibir una muestra cada uno y con esa muestra van a hacer distintas pruebas
quimicas y una tincion. (Docente 1, Clase 1, 3)

Nos preguntamos qué relacion guardan las situaciones de practica en el
laboratorio con las practicas reales que deberan desarrollar los estudiantes,
casi graduados, en el campo profesional. Al realizar un primer nivel de analisis
buscando coémo se expresan las tradiciones mimética y transformadora,
volvemos a encontrar que la primera aparece muy fuertemente dentro de las
clases, en propuestas de ensefanza fuertemente estructuradas, armadas
desde la catedra y repetidas por el docente a lo largo de una década de

ensefianza. En la entrevista previa a la clase el docente nos decia:

E: ;Ya diste esta clase antes?
D1: Si.
~ E: ¢Cuantas veces?
D1: Mas de diez.
E: ¢ Siempre es una vez por afio o son dos?
D1: Una vez por aio. (Docente 1, Clase 1, 3)

El experimento a realizar en el laboratorio no sélo muestra sino que funda los
hechos, como un dato de la evidencia. Esto excluye el recurso a
demostraciones multiples que podrian introducir los mismos hechos o
fenébmenos. La duda pareceria estar excluida del proceso cientifico y
correlativamente, del marco didactico. El discurso de exposicion se reduce: la
experiencia parece habiar por si misma (Johsua y Dupin, 2005, 207).

Sin embargo, encontramos en los intersticios de la tradicion mimética rasgos de
la tradicion transformadora, el plus agregade por el docente al incluir notas
particulares que convierten a las clases en espacios particulares, complejos y
ricos. Las practicas desarrolladas en el laboratorio guardan similitud con fas
practicas futuras que desarrollaran los estudiantes cuando sean bioguimicos y
farmacéuticos graduados. Iintentaremos dar cuenia de las caracteristicas

peculiares de estos espacios.
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1.1. La buena forma

No puede enseriarse ninguna actitud, interés o valor si el docente mismo
no cree, quiere o valora aquello que muestra para ser
emulado (Jackson, 2002, 165)

¢ Como se ensefia la manualidad? Pasar horas en el laboratorio, practicar, ser
cuidadoso en la manipulacion de las herramientas. ;jComo se ensefa a ver al
microscopio? Aguzar la mirada, percibir los detalles. ;Qué diferencia una .
actuacion mediocre de aquella de calidad? ;Qué es lo propio de este espacio
de TP?

El Trabajo Practico tiene mucho de manualidad, entonces... Este ya es el
ultimo.. Probablemente hoy los presione mucho por cémo trabgjen. ¢Por qué?
Porque ya terminan, ya se supone que todo lo que es técnica, trabajo de
microbiologia tendrian que haberlo aprendide, entonces probablemente... Yo
particularmente doy mucha importancia a los Trabajos Practicos. Podés
comprarte un libro de microbiologia y leer microbiologia y saber microbiolagia
tedrica, pero si vos no tenés un laboratorio donde probar y alguien que te guie
en algunas técnicas y lo hagas, no hay forma. Hay en otras materias algunas
cosas que vos podés hacer solo tedricamente. Vos podés hacer matematica
tedrica y s6lo necesitads un lapiz y un papel. Pero aca necesitas un mechero,
condiciones de asepsia, saber como agarrar los tubos... Son detalles que
parecen tontos pero es.lo que hace a un Trabajo Practico de Microbiologia. Y
yo particularmente le doy mucha importancia. Aca (en la catedra) no se le da
mucha importancia, es como si fuera el jueguito de quimica, pero yo creo que
el resto de todo lo que les damos lo podrian estudiar de los libros, entonces, no
es el libro leido, justamente el TP es el momento donde vos encontras la
diferencia en la calidad. Bueno, por eso probablemente sea muy rigido pero...
(Docente 1, Clase 1, 3)

El docente tiene una concepcion muy clara y fuerte sobre el lugar que el

Trabajo Practico ocupa en la formacion de los estudiantes de cara a su
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ejercicio profesional futuro y esta claridad le genera una preocupacion por él
desempeiio eficaz y‘ eficiente de cada estudiante. Al mismo tiempo, la
manualidad requerida esta cruzada con la eleccion conceptual de determinadas
pruebas bioquimicas en funcion de los resultados buscados. La hipétesis de

trabajo guia la accion. Les dice a los estudiantes:

No se hace cualquier prueba bioquimica. Van a elegir en funcién de los
resultados que a ustedes les sirvan, aquellas que diferencien algunas de
caracteristicas particulares de lo que ustedes podrian tener en la muestra.
Entonces, ahi tienen las muestras A, B, C, E, y F. Aca tienen las plaquitas. La
plaquita la van a partir al medio y van a hacer una estria del B y una estria del
F. (Mientras habla va mostrando los materiales y el modo de hacer los
movimientos) Como es una por mesada es una estria cada uno, es sembrar
una placa nada mas. Aca tienen para hacerlo en todas. Dividanse. Y aca tienen
para sembrar las pruebas. ; Como se siembran las pruebas? Bueno. ¢ El verde
cual es? ;Saben? Citrato, el citrato se siembra haciendo una estria scbre la
superficie. En “pico de flauta”. Mafiana vemos bien en los resuitados el por qué
es cada una. Esto es TSI {es naranja). El TS} se siemnbra pinchande en el fonde
con el ansa y sacandeo, haciendo la estria sobre el pico de flauta. Esto es urea
(es amarillo), la urea se siembra igual que el citrato, sélo en la estria. Y estoes
zinc (también es amarillo), el zinc es subproduccién de sulfuro. Queremos ver
movilidad. Aca tienen un pinche, ahora vemos si lo esterilizamos: un pequitcr- ¥
se pincha solamente. Tocan (toca la punta del ansa en la llama del fuego del
mechero) y pinchan ¢si? Ahora, ahi en las muesiras ¢qué critica me pueden
hacer ustedes sobre fas muestras que les estamos dando? Hagania. (Docente
1, Clase 1, 8)

¢Qué lugar ocupa la experiencia en el aprendizaje de la manualidad? El
alumno construye el conocimiento por induccion. La manualidad es igual de
importante que los contenidos. De ahi que el ejemplo personal del docente sea
fundamental, muy relevante para la formacioén de los estudiantes. Al respecto
dice Dewey (2000):
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...basar la educacion sobre la experiencia personal puede significar contactos
mas numerosos e inmediatos entre el ser maduro y el inmaduro (..) y
consiguientemente, ser mas guia en vez de serlo menos. El problema es pues,
ver cémo pueden establecerse esos contactos sin violentar los principios del
aprender mediante la experiencia personal (18).

Aqui la experiencia se define doblemente: por un lado, la experiencia del
docente como ejemplo e impronta en la actuacion presente de los estudiantes,
y por otro, la experiencia que estan realizando a la vez que adquiriendo los
estudiantes mismos duranie el desarrolic del Trabajo Practico. El docente tiene
presente este conflicto: se debate entre sefialar la buena actuacién o dejarios

hacer libremente aunque esto signifique tolerar errores

Agiten un poquito los tubitos antes de tomar. Trabajen cémodos chicos, el
mechero tiene que quedar donde les es comodo 2 ustedes no dénde quedd en
la mesada. (Dirigiéndose a una alumna) Levantalo un poquito, eso. (A otro
alumno) Lo que importa también es el ancho, no sélo la punta (de la estria).
(D1 toma el ansa y muestra) Tiene que estar mas vertical. {Qué pasa? (D1
mira por el microscopio y limpia las lentes). (Docente 1, Clase 1, 9)

(..)

Alumno: ;Estos los puedo rotular?

D1: Si, si, obviamente. (El alumno rotulé mal) Este estd mal. ;Dénde lo
rotulaste? |
Alumno: En la tapa.

D1: No, no en ia tapa. Si hay un problema en la mesada y alguien agarra asi y
se cae algo o se mezclan las tapas... no te sirve en la tapa.

Alumno: O sea que el mio también esta mal.

D1: Siempre se rotula en la base de la placa.

Alumno: Si.

D1: Ustedes la bacteria ;ddénde ia pusieron? En la base, no en la tapa. Si
cuando ustedes mafiana venian a ver sus resultados les ponia las tapas,
ustedes no saben. Y van a revelar las muestras y van a creer en lo que dice la
tapa que es donde no hay nada. ; Cambiaste ahi? (A un alumno) ¢ Flameaste?
(El estudiante no lo habia hecho) (Docente 1, Clase 1, 9)
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El docente va interviniendo, sefialando, mostrando él mismo la forma de

realizacion de las tareas de laboratorio.

D1: Lo importante es que no tiemblen.

Alumno: ...si me queda un poco de agar...

D1: Quemalo. En realidad, lo bueno seria que no quedara. Acostimbrense
cuando flamean a pasarlo, no es acercarlo.

(D1 circula mirando lo que hacen los chicos. Formula indicaciones sobre cémo
manipular el ansa a un alumno.)

Alumno: ¢ Este también hay que pincharlo o es superficie?

D1: No, ese es superficie, ese es urea. El que hay que pinchar con el pinche es
el indol. Que les pido que lo hagan lo menos temblorosos posible, porque
ustedes lo que van a ver es después si de ese pinchazo que hicieron hay
movilidad o no. O sea, si las bacterias salen de la linea de siembra. Si ustedes
pinchan y tiemblan como el medio no es sdlido, es semisélido, no vamos a
poder ver nada.

Alumno: Si la prueba es un poco regada...

D1: Esta mal. Estéd mal. En realidad lo bueno seria que no quedara. Cuando
queda es porque esta mal. Acostimbrense que cuando flamean... a
flamearlos..., es decir, no es acercarlos al fuego nada mas, una caosita asi.
(Dirigiéndose a una alumna) No dejes la Guia al lado de las placas, después te
la llevas al boiso... Esto es para todos en general: traten de trabajar comaodos,
los veo asi estirando los brazos para... La canilla se muéve, se acerca, ustedes
se mueven 2 donde estan las cosas, adonde quedaren en la mesada, no... Me
piden otra canilla, lo que necesiten. (Docente 1, Clase 1, 11)

Vemos en estos fragmentos como el docente ejecuta frente a los estudiantes
las tareas manuales gque les requiere, corrigiéndolos, realizando. La
demostracion también es doble: es demostracion del contenido a través de las
pruebas bicquimicas y es mostracion del hacer de la practica de laboratorio por
el mismo docente. E! docente modeliza la actuacion experta para los
estudiantes. Esta modelizacion abarca también la observacion de fas placas en

el microscopio:

D1: ; Con qué aumento estas mirando?
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Alumno: De 100.

D1: El de 100 es de inmersion. g,C()mo miras con el de 1007

Alumno: g,lje inmersion?

D1: El objetivo... El objetivo de 100 es de inmersién. ;Como miras con el de
100? | |

Alumno: Si... Pero una vez empecé con el de 40, me retaron y me dijeron: “No,
anda directo al de 100".

D1: Bueno.

Alumno: Empecé con el de 40 y me dijeron: “jNo! No. Con el de 100”.

D1: Es al revés. Se mira primero con el de 40, siempre. En un caso como este
gue ves que tenés tan poco, inclusive si tenés poco y desperdigade con el
microscopio podés ver primero con el de 40. Vos ya le pusiste aceite.

Alumno: Si, pero tedavia no liego al...

D1: No importa, con el de 40 no vas a poder verlo asi. Y cuando vos vas a verlo
con el de 100, no vas desde aca arriba despacito, despacito, porque ahi seguro
que no vas a ver nada. Es al revés. Vos vas abajo y ahora empezas a subir.
Esa es la técnica para mirar en 100... Llegar a la gota de aceite y empezar é
subir lentamente con los ojos en el microscopio. A ver... (Docente 1, Clase 1,
13/4)

()

...Ia cantidad de veces que me llaman y me dicen: °;Y esto como lo ves?” No
es como lo ves. Vos cémo lo ves: ;violeta o rosa? Porque capaz que no
tenemos la misma visién que vos. (Docente 1, Clase 1, 16/7)

Aprender a ver supone identificar aspectos sutiles y complejos, detalles,

particularidades. El fortalecimiento de la observacion vuelve conciente una

actividad sensoperceptiva que permite apreciar los nexos, las relaciones,

separar las cualidades de los objetes, vincular sus partes, construir

abstracciones y generalizaciones.

Ver, es entonces ‘una parte muy importante de la experiencia que estan

adduiriendo y construyendo los estudiantes en el laboratorio de TP, pues:

“En ciencias, el arbitro final de nuestras aseveraciones es lo que abservamos’
(Gellon y otros, 2005, 19).

44



Y la experiencia es una realizacion cognitiva en la que se toma conciencia de
ciertos aspectos del mundo. Sélo es posible calcular e interpretar lo que puede

experimentarse.

El ejemplo personal del docente es buena forma: la manera apropiada de
ejecutar las tareas en el laboratorio, de observar al microscopio. La
modelizacion es una normativa que seiiala la realizacion de las labores hecha
con propiedad. La ejemplificacion por parte del docente busca generar buenos
habitos de trabajo en los estudiantes, de modo que la experiencia presente
actde y sirva de base a las experiencias futuras. Dewey (2000) llama a este

fendmeno principio de continuidad:

* ..toda experiencia recoge algo de la que ha pasado antes y madifica en algan
modo la cualidad de la que viene después” (33/4).

Pero ademas, la experiencia educativa no es meramente preparacién para [a
experiencia futura en el mundo fuera del sistema educativo:

“La idea de preparacién es una idea tréicianera... toda expeniencia debe hacer
algo para preparar a una persona para ulteriores experiencias de una calidad
mas profunda y expansiva... (es una falacia pedagégica) la idea de que una
persona aprende s6lo aquella cosa particular que estéa estudiando en un tiempo
dado. El aprender ooiatéra! con ia formacion de actitudes duraderas de gustos
y disgustos, puede ser, y es a menudo, mucho mas importante que las
lecciones (...) esas actitudes son fundamentalmente lo que cuenta en lo futuro ”
(52 y 54).

La experiencia actual debe ser genuina y cotrecta pues tendra pregnancia en el
actuar y el pensar futuros. El ejemplo personal del docente se articula con la

anticipacion de los errores de los alumnos.

1.2.La apticipacién de los errores ’
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“Es practicamente imposible ensefiar con buena calidad de enseiianza si no tenemos
en cuenta los errores. Es menester reconocer que esto implica un trabajo
muy grande de preparacion” (Camilloni, 1994, 47)

La rigurosidad de las demostraciones aparece también en la bdsqueda de
anticipacion de los posibles errores de los estudiantes en base a ia experiencia
docente del propio docente. La primera anticipacion, entonces, es la de la

ensefnanza.

...cosas que pasan. Pienso: “Esto es lo que van a hacer, donde voy a tener
problemas”. (Docente 1, Clase 1, 5)

(...)

...yo no los trato como alumnos, és algo que ya incorporé definitivamente y es
que para mi son futuros profesionales. O sea, son alumnos también, pero son
futuros profesionales. Es decir, es algo mas, son ios futuros profesionales de la
salud, entonces hay cosas qgue no puedo dejar de marcarles, no dejar de
decirles, no dejar de exigirles.

E: ¢ Y como llegaste a esto? ; Como? ; Por qué pensaste esto?

D1: Yo doy muchos cursos para posgrados, ejerci, y a pesar de que en este
momento no ejerzo, todo el tiempo estoy pensando, trato de hacer anticipacion
de problema. Tengo amigos que ejercen. En los cursos de posgradoes te salen
cosas, estamos viendo doénde hay ciertos defectos, y ciertos defectos que
después ves porque también muchas veces ia Universidad piensa que... en la
Facultad nuestra en particular: “Bueno, cuando los agarren en Analisis Clinicos
los van a mejorar”. Pero yo cursé Andlisis Clinicos, esta bien, hace 15 afios, y
no se mejora mucho. Entonces, no puedo dejar pasar algunas cosas. (Docente
1, Clase 1, 20) “

La anticipacién de los pnsibles errores (anticipacién de problema, dice el
docente) atraviesa la planificacion de la clase, aungue en este case no esté
documentada por escrito. El docente recurre para ello a su historia profesional
(vo ejerci, doy muchos cursos de posgrado, tenge amigos que ejercen) y a Sy
historia como estudiante (Pero yo cursé Anélisis Clinicos, esté bien, hace 15

afios, y no se mejora mucheo), y decide en base a ellas el limite de efrores
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permitidos en las practicas de los estudiantes (no puedo dejar pasar algunas
cosas, son los futuros profesionales de la salud). El planteo incluye el
compromiso personal y ético del docente en tanto formador de profesionales

para el area de la salud.

La rigurosidad es equivalente para docente y estudiantes: este docente no les
pedira a los alumnos algo distinto de lo que se pide a si mismo. El nivel de
exigencia en su propia practica de laboratorio (y en verdad de investigacion
cientifica) se traslada al nivel de logros y resultados que les pide a los
estudiantes. No quiere postergar el buen desempefio.

Pareceria que la anticipacion es una blsqueda para evitar el aprendizaje por
ensayo y error, por tanteo. En esta anticipacion el docente prevé los errores
inteligentes (aquellos basados en alguna hipétesis, en algan saber, aunque sea
erréneo). La repeticion, la practica reiterada, es el lugar de los errores no
inteligentes, sélo salvables mediante la redundancia (Camilloni, 1994). Y como
los estudiantes estan cursando el tercer mes de la materia en cuestion y ya han
realizado una docena de Trabajos Practicos pareceria que para el docente la

redundancia ya ha sido provista.

El error se cruza con el aprovechamiento del tiempo, que también es una
variable de eficiencia. En el siguiente fragmento, el uso del tiempo se incluye

como problematica desde la ensefianza:

D1 me cuenta que antes los TP duraban cuatro horas, pero con el doble de
gente. Que... con otro compariero, decidieron hacer una modificacion a la que
lamaron “la hora ansa’”. El ansa es el instrumento con el que trabajan
“pinchando’, sembrando las bacterias en los medios de cultivo en profundidad.
El concepto fue: no importa cuanto dura el TP sino cuanto tiempo de trabajo
real con el microscopio tienen los chicos. Si son muchos y tienen que estar
esperando una hora parados para ver, no tiene sentido. Por eso ahora estan
divididos y el TP dura dos horas: “Porque les damos la hora ansa’. (Docente 1,
Clase 1,7)
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En cambio, en estos otros fragmentos de clase, el buen aprovechamiento del
tiempo forma parte del aprendizaje, de la buena practica, de la experiencia

fructifera que informara las buenas experiencias subsiguientes:

...el Gram... Yo... Mi idea es dejarlos trabajar y después criticarlos un poco
pero si hubieran empezado por el Gram ya lo tendrian seco para mirar... ¢si?
Ustedes cuando “larguen” las cosas piensen en el tiempo que les va a llevar
cada uno, se engancharon todos con las pruebas bicquimicas y ahora van a
hacer el Gram y mientras se seca van a estar mirando. (Docente 1, Clase 1,
11)

()

(i:os alumnos parecen haber terminado alguna parte del trabajo, porque estan
~ esperando, incluso de brazos cruzados, que se seque el Gram -tal como les
habia anticipado D1) (Docente 1, Clase 1, 12)

Hasta aqui el tiempo tiene que ver con ia manualidad. Pero también hay un
tiempo que es propio del contenido bioguimico que se esta trabajando y que

influye en los resultados que podran obienerse.

D1: Si ustedes, por algun motivo llegan a querer mirar estos tubos mafana
¢.como los van a encontrar?

Varios Alumnos: Todos rojos.

D1: Todos rojos. Entonces en algunas pruebas hay que estandarizar muy bien
el tiempo de lectura... En qué momento hay que revelar, en qué momento las
veo. Sabre todo ésta, la prueba de TSI, es fundamentat. (Docente 1, Clase 2, 6}
()

D1: Esperen, yo les pregunto porque ustedes vieren de cursar Microbiologia,
casi bacteriologia 0 antibacteriologia durante tres o cuatro meses, vieron cuiltivo
puro, pruebas biaquimicas la semana pasada y yo ies digo que tengo un chico
con angina y lo primero que voy a hacer, voy a sacar el cuitivo, perc voy a
hacer un test rapido, y en veinte minutos les voy a decir streptococcus
pyogenes si, o streptococcus pycgenes no. ;Por qué? Para evitar las post
streptocdcicas y hacer el tratamiento inmediato. ¢Cuanto tiempo Heva un
diagnéstico? Bioguimicos en carrera ¢ cuanto leva? Vienen de cursar Micro. No
les dige un diagnostico de nada complejo.

Alumno: En 24 horas.
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D1: En 24 horas... jcomo saben la especie en 24 horas? ¢Cuanto tiempo
tardamos en obtener un cultivo puro y pruebas bioquimicas?

Alumno: 48 horas.

D1: 48 horas, bien. En 24 yo lo que puedo llegar a hacer es sembrar en mi
muestra también ;un..? ;Qué medio, que ella dijo una caracteristica
especial...? Un agar sangre, entonces buscar hemolisis y ya tener una
presuncion. Pero en general no espero 24 horas, hago un test rapide. ;Por
qué? Porque lo que busco es eliminario de entrada y ya descartarlo para evitar
las complicaciones posteriores. (Docente 1, Clase 4, 16/7)

El tiempo es parte de la calidad del trabajo, fundamentalmente porque lo que
pareceria que el docente quiere es que los estudiantes razonen como
bioguimicos agentes de salud (descartar si es este coco o aquel y comenzar el
tratamiento pronto, lo antes posible). Entonces la contraposicion conceptual es
fuerte: las pruebas bicquimicas sefalan gue se requieren 48 hs. para la
identiﬁcacién de las especies, pero encuadrados en un equipo de salud, el
conocimiento de si se trata de una bacteria 0 no, y en su caso cual de ellas, es
algo que se necesita saber lo mas rapidamente posible para comenzar un

tratamiento.

El ddcente cruza la variable tiempo desde distintos lugares: el tiempo de
aprendizaje (los alumnos vienen de cursar Microbiologia durante los Gltimos
tres meses), el tiempo de las pruebas bioquimicas (48 horas para la
identificacion de una especie) enfrentados al tiempo de diagnéstico para
comenzar o no un tratamiento (un test rapido) y, finalmente, el tiempo que les
da a los estudiantes para razonar y responder, exigencia que nuevamente

remite al tiempo de aprendizaje, apurandolos a dar una respuesta.

“La negociacién de los usos del tiempo no es una tarea sencilla en un mundo
que ...se va a acelerando y va exigiendo mas de cada uno de nosotros,
siempre mas deprisa... El tiempo ha pasado a ser un recurso valioso. En todas
partes, los educadores confrontan decisiones sobre c6mo programario, c6mo
usarlo, como conservarlo” (Stoll y otros, 2004, 57)
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Paralelamente al tema del tiempo, la clase de trabajos practicos transparenta
una preocupacion por el desarrollo del pensamiento practico y estratégico de
los alumnos en el laboratorio. La teoria de las inteligencias multiples supone
que el pensamiento tiene lugar en la interaccion con los materiales reales en un
contexto vivo (Gardner, 2004, 132). En el siguiente fragmento de TP Ila
interaccion de los estudiantes con los materiales de trabajo explicita
nuevamente un espacio posible de construccion de las practicas de laboraterio

y los errores asociadas a ellas:

D1: ;Y qué hacen, dénde las ponen?

Alumno: En el diario (en papel de diario).

D1: En el diario ¢y por qué la ponen en el diario? ;Por qué hacen esto? ;Por
qué lo envuelven? ¢ Por qué no lo ponen sueito?

Alumno: Es porque tenés que acondicionarlas para que después sigan estando
estériles.

Alumno: jNo! (Varios chicos se rien). No, las tenés que acondicionar para que
no se mezclen con las de otro grupo.

D1: Simplemente eso. La estufa esa termina llena con lo de toda la gente que
trabaja hoy y para que mafiana a la mafana no tengamos que andar buscando
en pilas de placas sueitas cual es la de cada uno. Simplemente por eso. Digo,
porque muchas veces cuando termina la cursada terminan pensando que
cuando uno va a poner una placa en la estufa la tiene que envolver. (Docente
1, Clase 1, 13)

De algun modo el docente sospechaba (y nuevamente anticipa el error desde
su experiencia docente) la existencia de la creencia errénea de los estudiantes
en torno a por qué envolver las placas en papel de diario. Ei desarrolio del
pensamiento practico y estratégico es una habilidad importante para el
desarrollo profesional futuro y remite a una concepcion de inteligencia
compleja, donde el pensamiento es colaborador, contextualizado y especifico

de una situacion concreta.

“..mientras que el aprendizaje escolar se caracteriza a menudo por la
manipulaciéon de simbolos abstractos y por la ejecucion de actividades de
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“ .mientras que el aprendizaje escolar se caracteriza a menudo por la
manipulacion de simbolos abstractos y por la ejecucion de actividades de
“pensamiento puro”, la mayoria del ejercicio mental requerido fuera de la
escuela esté ligado a una tarea o a un objetivo especifico... En estas
situaciones, la inteligencia intrapersonal —o la capacidad de reconocer qué
habilidades son precisas, de capitalizar las propias ventajas y de compensar
las propias limitaciones- puede resultar especialmente importante” (Gardner,
2004, 133)

En este sentido, la ensefianza de la manualidad implica consejos practicos,
formas de control para el operador, técnicas para el trabajo en el laboratorio.

D1: Hay crecimiento ¢por qué? ;Qué es lo importante de que hubiéramos
tenido o no crecimiento? Especificamente el citrato, porque el citrato es un
medio definido donde la Gnica fuente de carbono es citrato, crece o no crece en
el citrato y vira 0 no al medio, si crece muy lento puede no virar, por eso hay
que mirar siempre a los otros. ¢Por qué es importante que veas si crecié o no
crecio?

Alumno: En los medios selectivos es importante.

D1: Bueno, pero este no es selectivo. Pero épor qué es importante para revelar
una prueba que vos me digas si crecid6 o no creci6? Por si te olvidaste de
sembrarlo ¢si?

Alumno: O si habia viables.

D1: O si habia viables o si no crecio¢ y entonces no podemos evaluar, pero pasa
que la gente tiene la bateria de tubitos aca arriba, siembra uno, siembra otro,
siembra otro y cuando tiene 200 se salte6 uno. Entonces, lo primero que tenés
que ver es ¢crecid o no crecié? ¢Esta sembrado? ;Tiene la marquita que le
hacemos por arriba? ;Esta? (Docente 1, Clase 2, 14)

También el cuidado de la salud del bioquimico o dei farmacéutico, en definitiva
del operador, es un tema relevante a la hora de adquirir buenos habitos de

trabajo en situaciones especificas pero que podrian generalizarse.

Un grupo de riesgo para adquirir tuberculosis no es el de los estudiantes de 6°
afio de Farmacia y Bioquimica, sino que son los —por ejemplo en el caso de
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ustedes- los bioquimicos bacteridlogos responsables de los diagnosticos de
tuberculosis, los cuales no es que estan expuestos cada tanto al
mycobacterium tuberculosis sino que tienen una exposicibn mas continua, si
bien, si trabajan bien, el riesgo es bajo, pero cualquiera que averigiie se va a
enterar que se rompid un tubo, que se cayé la bandeja con el cultivo, que io
salpicé al abrir una muestra, y todo eso hace que la exposicién sea mucho
mayor a la de una persona normal. Entonces los grupos de riesgo ya liegamos
al punto en que no sblo tiene que ver con su salud inmune, podriamos decir,
sino también con la exposicion a los riesgos. (Docente 1, Clase 3, 22/3)

(.)

En algunos casos evitar la exposicion es dificil, uno no va andar como en las
fotos esas de los japoneses o los chinos, que andan todo el tiempo con los
barbijos. Primero porque no sirven de nada, cuando digo no sirven de nada es
que esas son medidas que no estan normatizadas. Un barbijo probablemente
sea una proteccion eficiente los veinte primeros minutos. ;Alguien usé barbijo
alguna vez? Si. ; Qué pasa con el barbijo si lo usan media hora seguida?
Alumno: Es muy molesto.

D1: No, no importa si es molesto o no, es como lo que en algin momento les
hablé de los guantes, uno tiene que saber que toda medida de proteccion tiene
que estar relacionada con cuando usaria y cuando no. Pero ademas el tema de
que el barbijo sea molesto, cuando uno se acostumbra no lo es, o tiene que ver
también con los modelos de barbijos. Pero ¢qué pasa cuando uno tiene el
barbijo puestc mucho tiempo?

Alumno: Se humedece.

D1: Se humedece, es una cosa horrible, hiimeda, que hace que uno tampoco
tenga muchas ganas de usarlo. Pero aparte de eso, el mecanismo de
funcionamiento del barbijo himedo no sirve de nada, ef mecanismo det barbijo
en si no sirve si el barbijo esta himedo. Entonces se necesita un recambio casi
permanente de barbijos para que sirva. Y después tienen que ser barhijos que
reaimente se adapten a la cara, o sea, que uno los pueda enganchar bien,
sobre todo los que tienen trabas para apretar sobre la nariz, porque por todo
agujero el aire... en realidad va a ser mucho mas facil que entre por los
espacios esos, a que pase a través del barbijo. Y en realidad, el barbijo en si,
tiene mas que ver con no contagiar que con prevenir. Entonces, realmente, las
medidas de prevencion (no se entiende bien, hay ruido exterior de transito) A
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una de las medidas que le voy a dedicar unos segundos es al tema del lavado
de manos.(Docente 1, Clase 4, 2)

Los estudiantes deben adaptarse al entorno pero también dominario. Nos
preguntamos cuan apropiada resulta la intervencién del docente para conseguir
dicho objetivo, qué parte de la secuencia de tareas es posible de ser
automatizada y cual requiere ser analizada cada vez en cada circunstancia,

como se hace esto.

Pareceria que la anticipacién de los errores por parte del docente permite a los
estudiantes distinguir entre las nommativas de bioseguridad del laboratorio
microbioldgico (el lavado de manos), las prescripciones propias del contenido
(como realizar tal o cual prueba biclogica) y los consejos que hacen al buen
desenvolvimiento del operador (las técnicas para controlar la siembra en 200
tubos). Estas serian aigunas de las habilidades que deben adquirir los
estudiantes par poder desarrotlar su practica profesional en forma apropiada.

1.3. La investigacion en la clase de trabajos practicos

“La educacion tradicional en el aula ignora casi por completo el proceso de
generacion de las ideas, enfacando su atencién casi exclusivamente en el producto
‘ final de la ciencia” (Gellon y otros, 2005, 16)

La investigacion cientifica busca producir descripciones y explicaciones de la
realidad, o dicho de otro modo, dar cuenta de lo que percibimos con nuestros
sentidos. En este marco, es importante la diferencia entre observacion e
inferencia o interpretacién. La inferencia implica una hipétesis basica. En una
inferencia se realiza un salto l6gico entre una observacion y una idea no
observada. Ciertos conocimientos previos sirven de puente y validan este salto.

El experimento es el elemento estimulador de la actividad hipotético reflexiva y
del vinculo de la teoria con la practica. La experimentacion debe contribuir a
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comprobar las hipétesis planteadas o conducir a nuevos problemas o hipotesis.
La experimentacion promueve el analisis, la sintesis, la comparacion, la
clasificacion, la reflexion, el distinguir el todo de las partes, las causas de las
consecuencias, el efecto del fendmeno, lo general de lo particular o esencial, lo
necesario de lo casual. Los experimentos desarrollan las formas de pensar. Es
conveniente que los experimentos se desarrollen a partir de situaciones
planteadas, de observaciones realizadas o de problemas a resolver. La
experimentacion vincula el contenido con la vida profesional futura del alumno,
acercandolo a su entomo, lo que contribuye a preparario para resolver los

problemas cotidianos.

En esta nueva serie de fragmentos de observaciones de clase analizaremos
Trabajos Practicos que tienen como propésito el disefio y desarrollo de
protocolos experimentales por parte de los estudiantes. La actividad del TP se

asimila a las tareas de investigacion en un laboratorio virologico.

Nos explica la docente:

Ellos tienen como... a ellos se les ha dado una muestra que se supone tiene
actividad antiviral pero que ellos tienen que determinar si la droga de la
muestra tiene actividad antiviral. Les decimos que pueden ser tres las pruebas
posibles, nosotros se las dimos con nombre A, B y C. Les dijimos que las tres
drogas pueden ser Ganciclovir, Protamina o Interferon y que hicieran
experimentos para aproximarse a determinar cual de las tres es. O sea, no van
a tener la certeza, bero si una aproximacion de acuerdo a como tienen que
conocer los mecanismos de accion de la droga, en qué ciclo actian del virus,
hacer el experimento para saber si actian tempranamente, tardiamente, para
poder aproximar a qué droga es. Esta es la Ultima semana de trabajo de ellos
experimental, es la tercer semana de trabajo experimental. Y vinieron con un
par de semanas previas donde estuvieron viendo protocolos, armandolos ellos,
viendo bibliografia. Varios textos los analizamos, proponian prdtocolos, los
estuvimos viendo y discutiendo un poco. Y a partir de ese momento empezaron
a hacer los ensayos, y ahora estan en la Ultima semana. La semana siguiente
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ellos presentan los resultados que tienen, que los presentan en forma escrita y
en forma oral. (Docente 2, Clase 1, 2)

La docente es conciente de la complejidad de la tarea emprendida, pues esta
intentando ensefarles a los estudiantes la forma de razonar y actuar que

caracteriza al investigador cientifico.

...entonces veo como trabajan y me doy cuenta que se tienen que poner en
juego tantas cosas, que ellos planifican algo y que realmente cuando elios lo
van a hacer se dan cuenta de la complejidad que tiene. Y por ahi les empieza a
saltar algo: “ay no preparé esto, ay me faita aquello”, y cuando lo hacen...
Cuando lo tienen que hacer solos realmente es cuando se dan cuenta de lo
que implica hacerlo. Cuando tienen la responsabilidad de hacerio se
comprometen con el trabajo. Y para mi también es dificil, es dificil porque uno
no los... no los podés dejar solos. Uno podria dejarlos solos que se
equivoquen, que vuelvan, pero tienen un plazo determinado y tienen que llegar
a un resultado. Ademas sino otros ainos hemos visto que cuande no pueden
alcanzar un resultado se frustran muchisimo. Entonces tratamos de no
planearles objetivos muy complejos porque no los pueden resolver. (Docente 2,
Clase 1, 3).

La experiencia de la docente en cursadas anteriores la ayuda a posicionarse
frente a la incertidumbre que les genera a los estudiantes el trabajo de

investigacion:

...no nos interesa demasiado que nos digan qué droga es, nos interesa que lo
puedan trabajar ellos, que se puedan armar sus experimentos y que puedan
analizar los resuitados. Bueno, entonces para uno es complicado poder percibir
hasta dénde hay que intervenir. Porque hasta donde le decis: “No, lo que estas
haciendo no te va a llevar a un resultado, no te va a llevar a nada”. No
decirselo asi, como llevario a que se dé cuenta antes de hacerlo o a lo mejor,
no decirselo, dejar que lo haga, que se equivoque, que se dé cuenta y que lo
replantee. Y me resulta un poco complicado eso de poder ver hasta donde
intervengo y-hasta donde no. (Docente 2, Clase 1, 3)
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El problema de la intervencion docente atraviesa su actuacion en la clase,
generando una paradoja: podriamos pensar que si interviene mucho la clase se
escolariza, en tanto si interviene poco se profesionaliza a costa de! error y esto
puede resultar contraproducente para el desarrollo de la tarea (cuando no
pueden alcanzar un resuitado se frustran muchisimao)

“Una de las diferencias fundamentales entre la investigacion cientifica y la
ensefanza de las ciencias es que la primera busca producir ideas nuevas y por
lo tanto, el territorio que el cientifico explora es desconocido. Esto no es
necesariamente asi en la ensefianza de las ciencias: si bien el conocimiento a
adquirir es desconaocido por el alumno, el docente sabe por lo general muy bien
adénde hay que ir, cual es el rumbo del descubrimiento y su mela ﬁnal.. El
alumno sabe que el docente conoce ese camino y espera, por lo tanto, que le
sea revelado , o por lo menos, ser guiado hacia él.” (Gellon y otros, 2005, 28/9)

El desarrolio de la autonomia personal de los estudiantes es necesario para el
buen desenvolvimiento de las actividades de investigacion. Frente a resultados
no previstos, la toma de decisiones forma parte del aprendizaje. Transcribimos

un fragmento de clase muy ilustrativo al respecto:

...como trabajan con virus para poder medir la actividad de los virus necesitan
células. Entonces, lo primerc que hacen es ir y ver células. Asi que hay dos
microscopios, se ubican en los microscopios, miran y en general o estoy cerca
o me llaman para... Porque a veces estan muy seguros de lo que observan y
cuando voy yo a observar no coincide. (Docente 2, Clase 1, 4)
(--)
...miran las células y no les crecieron y en el momento tienen que tomar una
resolucion de como proceden. (Docente 2, Clase 1, 5) ‘
() '
D2: ; Qué tienen planeado hacer después de este experimento?
Alumno: Nada, depende de lo que saquemos.

~— D2: Bueno, como por ahora no sacaron nada... (Docente 2, Clase 1, 9)

El cuestionamiento constante de la docente lleva al replanteo de las acciones y

los supuestos de los estudiantes. Algunos grupos de alumnos (eran seis grupos
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en total) debieron repetir parte del experimento, otros incluso reemplazaron

secuencias del protocolo en desarrollo.

Alumno: ...Por eso nos asustamos, porque algunos estaban amarillos. Nesotros
ya veniamos mal con el pocillo que nos habia quedado amarillo de la otra vez,
entonces cuando veiamos amarillo nos asustabamos.

Alumno: ;Te acordas del primer ensayc que hicimos de citotoxicidad que nos
dio mal?

D2: No.

Alumno: El de cuantificacion viral.

D2: Ustedes hoy tuvieron un manejo distinto de lo que fue el Practico,
tuvieron... quedaron tan marcadas por ese hecho...

Alumno: ;Sabés lo que es tener un pocillo amarillo, mirarlo al microscopio y ver
bacterias? No, dejame, ni una céluia vi.

Alumno: Yo me acuerdo que ese dia actuamos como no se deberia actuar. O
sea, fue un aplazo por hacer lo due no se hace.

D2: Bueno, es que justamente, eso a ustedes les permitié tener estas placas
hoy.

Alumno: Si, la verdad que si.

D2: Yo las veia, ustedes estaban aca, pobres, y mientras ustedes seguian
titulando ellas no podian, entonces estaban con el protocolo y estaban ahi
como “yo culpable, yo culpable haberlo hecho mal’. Y después se cuidaron en
los siguientes ensayos.

Alumno: Era riguroso, era militar. Salia de la clase para respirar, me decia: “no
respires”. '
Alumno: Si, una vez me dijo eso: “anda a respirar a otro lado’. Nos reimos con
N. Eso te juro que era para morirse de risa.

Alumno: Estas son las cosas que vamos a contar dentro de 10 afios.

Alumno: Bueno, a ver si llamamos a N. Pero, mas o menos, ahora algo
tenemos para contarle. Ahora tenemos que analizar.

D2: Si, tienen un montén. Ustedes no se dan cuenta de todo io que tienen para
contar. Eso... Esto también lo van a contar, esta es la primera, porque esto
también les hace al resultado. (Docente 2, Clase 3, 26)
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También en este fragmento ia docente pregunta y repregunta a los estudiantes
en torno a los resultados experimentales. Lo relevante aqui es la contrastacion
constante entre el protocolo planteado al inicio (que vendria a ser, en términos
cientificos, la planificacion de las acciones a desarrollar), lo realizado en el
laboratorio y la reflexion permanente frente a las anomalias y hallazgos que los

estudiantes van encontrando en el desenvolvimiento de la tarea.

D2: Vengo a repetir la misma pregunta que antes. ;Vos creés que el unico
inconveniente es el lavado o no lavado? En los ensayos, en este tipo de
ensayos para obtener el resultado.

Alumno: No, también tiene que ver con las diluciones de la droga, habria
que modificarlas.

Alumno: Eso de que no lavamos cuando en realidad tendriamos que
lavar nos sirvié en realidad para plantear esta perspectiva.

D2: Retomemos el tema del que venimos hablando, estamos haciendo un
ensayo de reduccion de placas, vos hablabas ;por qué hacias la diferencia
entre una placa macroscépica o microscépica?

Alumno: Porque supuestamente macroscopicamente se traduciria en
una reduccién de placas, macroscopicamente.

D2: Vos planteabas si lo veiamos al microscopio ¢cual es la diferencia entre
que vos puedas ver una placa de manera macroscopica o no? ;Qué es lo que
paso6 para que vos la puedas ver o no la puedas ver?

Alumno: El tamanio de la placa, el tamafio de la placa va a ser menor por
eso, por el mecanismo que justamente planteamos, que evitaria la
diseminacion sobre las células, entonces el tamafio de la plaquita seria
invisible a simple vista, y yo de alguna forma con el microscopio lo
podria ver.

D2: Depehde lo podrias ver.

Alumno: Bueno, por eso, no sabemos, pero nosotros planteabamos,
suponiamos que podia ser.

D2: Porque para que vos veas un efecto vos tenés que tener muiltiples ciclos,
para que vos puedas ver un dafio visible ain al microscopio. Porque si vos
tenés una célula aislada con efecto, una unica célula aislada, es bastante
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complicado que puedas diferenciar eso de una célula en la monocapa.
(Docente 2, Clase 4, 11)

Una vez obtenidos los resultados de laboratorio, los alumnos elaboran un
informe de lo realizado en forma grupal. La problematica del error, lo trabajoso
del rehacer, la importancia de la reflexiéon sobre lo hecho, lo previsto y lo
sucedido aparece en los intercambios entre la docente y los estudiantes. Los
resultados deben poder justificarse, especialmente porque distintos grupos de

alumnos llegaron a resultados idénticos desde protocolos diferentes.

D2: Claro, y de los errores se aprende. Y uno también tiene que mostrar como
aprendié de eso ¢si? Yo creo que ademas el hecho de que, por ejemplo,
ustedes presentaron unos resultados y el grupo 4, que tenia ia misma droga y
el mismo virus, presentaron ensayos practicamente similares con resultados
opuestos... Ustedes ni se dieron cuenta. (Docente 2, Clase 5,7) .

(...)

D2: El comentario de A fue, que yo en realidad después lo estuve pensando
pero es un poco también lo que hablabamos, la posicidn nuestra en el aula de
no tener que interferir demasiado con lo que ustedes estaban haciendo para
tratar de que se manejaran lo mas libres y auténomamente posible. Bueno,
pero digo, si uno se mete a criticarles demasiado lo que hacen no los deja,
entonces uno a veces esta... Digo: “guarda, hasta donde digo, hasta donde lo
reservo’. Lo que A te decia es probablemente el crecimiento que vos viste era
mas debido al inéculo que a la produccién. Esa fue la critica de A. ;Y ves? A
tal vez no te hubiera dicho nada si vos hubieras de antemano dicho “nosotros
pensabamos poner una MOI de 3°. Vos no lo dijiste: “nosotros pusimos una
MOI de 0,0...” Ese es un error conceptual, poner una MOl asi cuando vos
pensas hacer un crecimiento en un ciclo.

Alumna: Pero podia ser en medio externo.

D2: Bueno, pero no, se entendié distinto. Uno a veces trata de mostrar las
cosas barbaro, sin errores, y en realidad si vos decis: “cometi este error y en
funcion de este error analizo esto de otra manera’, la gente que te esta
escuchando interpreta distinto, porque si no interpreta que vos quisiste hacer
un crecimiento de un ciclo con una MOI de 0,03.

Alumno: Bueno, podria haber dicho me equivoqué, pero no dije nada porque...
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D2: Pero bueno, asi como eso, lo digo en general, porque uno también cuando
investiga, cuenta se tiene un resultado asi, y después claro, uno en generai no
dice “me equivoqué en esto”, Pero a veces para justificar, porque si no lo
siguiente es como que sale de la nada. “4Por qué se te ocurri6 hacer de
repente esto otro? Bueno, porque antes me equivoqué y me di cuenta en
funcion de eso.” También es bueno a veces aclarar los errores. Porque vos
hiciste un buen analisis de tus resultados, te diste cuenta del error y corregiste,
o lo analizas de otra manera. Claro, es cierto, uno trata de mostrar todo bonito.
Pero es que a uno en la practica diaria muchas veces le pasa eso: “y no tengo
secuencia. jY, pero yo le puse todo, se lo puse! Qué sé yo, yo reviso... ;Qué
pas6?’ (Docente 2, Clase 4, 14/5)

Los resultados del experimento no pueden aparecer “magicamente”. El trabajo
en el laboratorio tiene una secuencia que conduce a un resultado y es ese
cambio de secuencia, y las combinaciones alternativas, lo que produce
resultados diferentes, no buscados, erronecs, a veces incluso inexplicables. De
ahi que todo debe ser justificado, explicado, demostrado.

La docente introduce la referencia a como es la tarea en la practica profesional
y de investigacion (la practica diaria), donde reconocer las fallas para poder
rever lo hecho y avanzar forma parte de la experiencia cotidiana. Nuevamente
los resultados deben poder justificarse, no pueden ser presentados como
arbitrariedades de las que se desconoce su origen.

Alumna: Pasa que tampoco nosotros pudimos Ilegar algunos a un
resultado convincente...

Alumno: O sea, que las preguntas las hicimos para poder entender el trabajo.
Alumna: Claro, eso también, es una pregunta que resuita como una
incertidumbre que enreda un poco.

D2: Es que yo creo que son maneras de trabajar. Uno obtiene un determinado
resultado y todo depende de cédmo uno lo analice, porque aunque a ustedes no
les haya dado, el resultado no les haya dicho “es esto’, a lo mejor a ustedes los
resultados les pudieron haber dado es cualquiera de las tres. En la medida en
que ustedes puedan justificar eso, no importa si ustedes no liegaron a decir...

No importa. Si imporia porque si no hubiera estado esa premisa no hubiera
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tenido casi sentido ni direccion el trabajo de ustedes Entonces si es importante
que traten de llegar a eso ¢ si? (Docente 2, Clase 5, 3)

La observacion detallada y rigurosa puede llevar al planteo de buenas
preguntas. Los interrogantes también enriquecen el contenido general de la
clase al formularse en el intercambio entre los distintes grupos.

D2: La cosa es que ustedes tienen que habituarse a que les pregunten y a
preguntar en cualquier situacion, mientras no pregunten pavadas, ocbviamente.
Y esto de que se presenten resultados discordantes a uno lo que le dice es que
con un solo ensayo no se puede decir mucho. Y por otro lado, ustedes por
ejemplo, deberian sentarse a analizar en paralelo los dos protocolos y ver si
fueron exactamente iguales. Porque a lo mejor uno ve diferencias que tal vez
considera pequefias perc que no lo son, que hacen al resultado. Y uno a veces
se encuentra con estas cosas que son no del todo definidas.

Alumna: Lo que pasa es que uno la pregunta la analiza tres, cuatro veces, seis

veces, y no obtiene el resultado.

Los estudiantes parecieran angustiarse frente a los contratiempos que genera
la tarea experimental. La investigacion de laboratorio se constituye en
construccion de conocimiento. La docente explica muy claramente la forma en
que se construyen y validan los saberes del campo. De este modo, ia forma de
razonamiento y de trabajo que caracteriza a la ciencia puede ser ensefiada y
aprendida.

D2: Es asi como de Ultima se construye el conocimiento cientifico, uno no va y
propone una teoria cuando uno tiene un resultado que esta indicando aigo. Uno
propone algo, hace seis veces ese experimento y le da, y lo publica, y el medio
de publicacion es una forma de darlo a conocer entre pares, en la comunidad
cientifica que es en realidad donde se va a validar. Y uno tiene que detallarlo
de manera bastante explicita para que alguien mas pueda repetiric y decir:
‘bueno, yo también concuerdo con o éue dicen’. Y en la medida en que
muchos concuerden es una teoria que se mantiene. La protamina actiaa para la
cepa tal en tal etapa, haciendo tal cosa, y reduciendo en un tanto por ciento el
numero de placas de virus cuando yo hago el medio de cultive. Y me gustaria

61



que esto les quede, que lo mantengan. Porque cuando uno estudia de libros,
en general los libros les presentan las cosas que estan mas consensuadas
entre la gente que trabaja en el tema. Y de hecho depende de la literatura que
ustedes consulten, si algunos fueron ai Fields (Virology), por ejemplo, en
muchas partes el Fields —a diferencia de otros que por ahi son libres mucho
mas acotados, resumidos- en el Fields), frente a una determinada observacion,
algo que no esta de! todo acabado, les dice hay autores que dicen gue esto
actua en tal etapa, en cambio hay otros que dicen que esto actua en tal etapa.
Y es bueno que ustedes sepan que hay cosas que no son conacimiento
absolutamente establecido y sin nada que objetar y sin nada que seguir
averiguando. Si no, no tendria demasiade sentido lo que estamos haciendo. Y
aparte porque el dia de maiiana, aunque ustedes no hagan investigacion,
sobre todo si hacen investigacion, pero aunque no hagan investigacion,
seguramente la bibliografia, los trabajos que se publican, van a ser su fuente
de conocimiento, de nuevo conacimiento. Hasta ahora ustedes han leido un
libro, de ahora en mas probablemente consulten otros libros, pero si ustedes
quieren tener el Gltimo conocimiento en un tema, eso es algoe que todavia no
paso a un libro y que esta en etapa de divulgacién en el ambito cientifico a
través de revistas. Y por eso para nosotros es importante gue ustedes pudieran
analizar el trabajo de citomégalos pero que también hubieran analizado casi de
la misma manera la bibliografia que consultaron para hacer este trabajo. Yo no
sé cuan critico fue el espiritu de ustedes cuande analizaron esta bibliografia.
De hecho creo que tuvieron dos semanas, y dijeron que es un monton para ia
bibliografia tanto tiempo. (Docente 2, Clase 5, 7/8)

Asi como las teorias moldean las observaciones, también las fuerzas sociales

dentro y fuera de la comunidad cientifica determinan lo que conocermos y como

lo conocemos. Tanto 12 formulacion de ideas por parte de los cientificos como

la construccion de conocimiento por parte de los estudiantes son procesos

sociales en los que los participantes interactiian unos con otros para poner a

prueba sus ideas y verificar si encajan con las de los demas. Este es, segun

Gellon y ofros (2005) el aspecto social de ia ciencia. El proceso de critica y

correccion por pares es caracteristico de la ciencia y aparece en los sistemas

de referato para la publicacion de articulos en revistas profesionales y para la

evaluacion de proyectos de investigacion. Esto puede generar en los
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estudiantes la idea falsa de que no exisien criterios objetivos y definitorios y
que todo depende de consensos. Para comprender que esto no es asi, los
estudiantes deben participar de la generacion de conocimiento en grupo, a
través de discusiones e intentos de persuasion en los cuales la evidencia
empirica y la Iégica intema cumplen un papel central. El trabajo realizado en
estos trabajos practicos pareciera dirigirse en esta direccion.

‘Este tipo de experiencia lleva a los alumnos a entender que muchas veces los
contextos culturales e histéricos afectan a, y son afectados por, las ideas
cientiﬁcés en boga, y que tabues culturales o personalidades intimidantes
pueden determinar qué problemas se investigan y qué descubrimientos son
viables” (Gellon y otras, 2005, 22)

Los estudiantes necesitan implicarse en nuevos conocimientos para consolidar
su propia comprension y esto no se puede hacer simplemente escuchando
informacion presentada clara y légicamente por un experto. Necesitaran sin
duda utilizar informacion ellos mismos y aplicaria bajo distintas condiciones, si
lo que se pretende es que asimilen el conocimiento (Mercer, 1997).

Una posibilidad seria, entonces, exponer a los estudiantes a un problema o una
serie de problemas reales o a una coleccién de fenémenos desafiantes y dejar
que ellos mismos generen las ideas y descubran las leyes cientificas, aun
cuando muchas de las ideas importantes de! conocimiento cientifico son
contraintuitivas, distintas del sentido comtin, todo elto en un marco colaborativo

que implica tolerancia y paciencia entre y hacia los pares.

1. 4. El lenguaje de ia ciencia en los TP
“..sabemgos mas de lo que podemos expresar’
(Eisner, 1998, 18)
En este apartado abordaremos algunos de los problemas del lenguaje de la

ciencia que observamos en los TP bajo estudio. Queremos sefialar, sin
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embargo, que a lo largo de todo nuestro analisis encontramos
permanentemente notas que dan cuenta de como el discurso del docente en el
aula va construyendo sentido para los estudiantes en torno al conocimiento, de
modo que en verdad, y por su riqueza, podriamos haber centrado todo nuestro
objeto en esta problematica particular. No obstante, nuestro interes
primordialmente didactico y no linguistico nos decidié a incorporar el lenguaje

de la ciencia en los TP como parte de la rigurosidad de las demostraciones.

Toda proposicién cientifica, todo argumento cientifico, todos nuestros
razonamientos, son formas de hablar ciencia. Segin afirma Lemke (1997)
hablar ciencia significa hacer ciencia a través del lenguaje. Significa observar,
describir, comparar, clasificar, analizar, discutir, hipotetizar, teorizar, cuestionar,
desafiar, argumentar, disefiar experimentos, seguir procedimientos, juzgar,
evaluar, decidir, concluir, generalizar, informar, escribir, leer y ensefiar en y a

través del lenguaje de la ciencia.

“El lenguaje es un sistema de recursos para construir significados. La
comunicacién es siempre una creacion de la comunidad. Cuando hablamos
ciencia estamos ayudando a crear o re-crear una comunidad de personas que
comparten ciertas creencias y valores. Nos comunicamos mejor con personas
que son miembros de nuestra propia comunidad: aquellos que han aprendido a

utilizar el lenguaje en las mismas formas que nosotros lo hacemos.” (12)

Lo discursivo de la clase se convierte entonces en referente del campo
disciplinar. Pero ;de qué modo se construye? Un primer acercamiento lo
tenemos cuando el docente confronta el conocimiento tipificado del texto de
estudio y las caracteristicas bioldgicas reales y concretas que muestra el

experimento de laboratorio. El docente sefiala a los estudiantes:

Veamos un segundito una cosa, las cepas no son de libro, estan vivas,
entonces no vienen incorporadas a, no dicen: “Yo me voy a comportar segun el
manual.” Entonces el manual les da todas estas cositas. Por eso yo antes les
pregunté, cuando me dijeron: “No, esto quiere decir esto”, pensé que habian

leido todas las tablas. La cepa en particular tendria que haber sido movil, es
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una cepa movil, pero en el caso nuestro de hoy la movilidad que dio era
despreciable. Esta misma cepa probada la semana pasada se movia bastante.
Probablemente como el medio era mas rico este medio rico hace que prefiera
no moverse mucho, tengo los medios aca no voy a andar “nadando’, entre
comillas, para buscar, entonces ahorro en producir movilidad. (Docente 1,
Clase 2, 19)

Lo que deberia contar es la experiencia personal mas. alla del texto de estudio.

Este da cuenta de un proceso de generalizacion que orienta y guia pero no

puede reemplazar a la experiencia misma. La realizacion del TP busca ofrecer

ese espacio experimental genuino a los estudiantes. En este sentido, Gellon y
otros (2005) afirman:

“..consideramos fundamental que, en la medida de lo posible, los alumnos
adquieran experiencia ‘de primera mano’ sabre los fenomenos que queremos
explicar”. (30)

La precision conceptual de los términos empleados ayuda a construir las

nociones cientificas. Les dice:

Cuando hacen las pruebas de TP ponen viabilidades al antibictico, son
sensibles o resistentes a un antibidtico, no viables. Una cosa es que ustedes
hayan hecho en una placa sin antibidtico el control de viabilidad de las cepas,
hacen estrias sin antibidtico y dicen: Las cepas son viables. Pero cuando
ponen el antibiotico son sensibles o resistentes. Y después, sensibie no es no
resistente. No pongan la negacion de la negacion. La resistencia es la negacion
de la sensibilidad. Y ponen: “Las que crecieron no eran resistentes”. Son
sensibles, no no-resistentes. ;Me entienden lo que estoy diciendo? Bueno,
todas esas cosas, cbviamente nadie desaprueba nada por eso pero tiene que
ver con como tienen el concepto de claro ustedes.(Docente 1, Clase 3, 9)

La expresion de las ideas es mas que relevante, pues el lenguaje cotidiano que

empleamos esta plagado de animismo como causalidad explicativa. El docente

decide transparentar esto a los estudiantes como recurse para su

neutralizacion.
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Pero cuando pensamos en estrategias lo que no me gustaria es que les quede
la idea de... Yo sé que me importa mucho como se expresen, porque
expresarse correctamente... A ver, pongo un ejemplo. Yo he leido, ya llevo
leidos miles de examenes, yo les puedo decir que a veces uno lee dos
examenes Y le queda la duda, poerque hay gente que escribe muy bien y no
sabe nada, pero por lo menos tiende a que uno piense que sabe, y hay gente
que escribe muy mal y uno se da cuenta que sabe pero no puede expresarto.
Entonces yo no quierg, porque yo aca digo: “los microorganismos disefian una
estrategia’. Yo no quiero que ustedes pongan: “porque los microorganismos
pensaron” o cosa por el estilo porque yo les dije, porque si alguno de ustedes
me pone que el microcorganismo “piensa’, yo voy a tener que pensar que
ustedes estan mas cerca de los microorganismos que de los humanos. (Risas
de los estudiantes) No, én serio, digo porgue yo me critico también cuando
hablo de estas cosas y les digo que disefian una estrategia. Me gusta que nos
quede en claro a toedos que cuando dige una estrategia en realidad hé sido un
procese de evolucién muy lento en donde alguna proteina qué le servia para
otra cosa o que incorpord de otro bicho, todas las écsas. que ustedes vieron en
Genética, mutd y ahora le da una capacidad nueva. Esa capacidad nueva
permite una forma de sobrepasar algunas de nuestras defensas.(Docente 1,
Clase 4, 7)

Aprender a utilizar el lenguaje es representar ideas, interpretar experiencias,

formular problemas y resolverios (Mercer, 1997). Otra forma de superar el

animismo es volver una y otra vez sobre las formas de produccion del

conocimiento, mostrando que se trata de un proceso social, histérico, falible y

en devenir. E! discurso de la clase se muestra, entonces, comoc una

conversacion que tiene una historia y un futuro donde docente y estudiantes

son protagonistas. Dice el docente:

...[cdmo es el] pensamiento en microbiclogia que tiran hipétesis nuevas, se
arriesgan, algunas terminan en nada, las tratan de probar, después se empieza
a publicar en papers y trabajos en donde alguno publica esto, yo demostré
esto, eso, aquello, después vienen las revisiones famosas, donde de
doscientos o trescientos trabajos se sacan conclusiones y dicen si él obtuvo
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esto y él también, debe ser lo mismo, ahora, si ella esto y ella otra cosa distinta,
probablemente algo falia y analicen un poco los modelos. Y cuando todo eso
asenté definitivamente va a los libros. Quiere decir que con la mayor de las
suertes un libro, si es una traduccién al espafiol probablemente sean unos diez
afos, si no, unos cinco, cuatro. Porque también es muy jugado, por mas que
haya resultados muy novedosos a los que adherimos, publicarios en un libro.
Alguien te puede perdenar que vos tengas un resultado fallado o que en una de
estas revistas de opinion vos delires, pero que vos en un libro pongas algo que
después, o que te enganchaste y te quisiste subir a la moda, y después esta
mal, primera y Ultima edicion. Entonces nadie se juega tanto, por eso yo les tiro
algunas cosas nuevas, pero si, van a encontrar en muchos lados muchisimas
enfermedades que dicen tiene un componente autoinmune. Pero hay que
demastrar el componente autoinmune y lo que se esta viendo es que es cada
vez mas dificil. (Docente 1, Clase 4, 21)

El docente se compromete con los estudiantes al traerles a la clase los tltimos
adelantos, fas discusiones del campo, pero hace la salvedad: los conocimientos
nuevos tardan en darse por sentados, requieren todo un procesc de validacion
que lleva tiempo e implica numerosos actores. Al mismo tiempo les muesira las
reservas de los propios cientificos (enfonces nadie se juega ta-ntd). Pareciera
que el docente esta utilizando el lenguaje para compartir la/su experiencia
cientifica con los estudiantes, introduciéndolos en una comunidad de habla,
incluyéndolos en los problemas no sélo de la ciencia en abstracto, sino de los

cientificos (ellos, los hoy alumnos, cuando sean cientificos) en concretfo.

Pero ademas la perspectiva puede ser mas amplia, ecolégica, ain dentro del

encuadre de desarrollo del campo especifico:

Saben que en realidad, mas que hablar de salud y enfermedad -nosotros
hablamos de salud y enfermedad porque estamos hablande en una carrera
biomédica, estamos en una carrera de saiud, que son Farmacia y Bioquimica-
pera en realidad habria que analizarle desde el punto de vista de la ecologia,
son formas de relacién entre organismos, alguncs mas complejos, como
nosotros, y otros mas sencillos —pero no tanto- como las bacterias o los virus o

los hongos. (Docente 1, Clase 3, 14)
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Esta perspectiva ecoldgica define desde el discurso la forma que tiene de
pensar la ciencia el docente, utilizando el lenguaje como vehiculo para
transparentarla y comunicarla a los estudiantes. El curriculum de la asignatura
recorta un objeto, los experimentos de laboratorio también, pero para este
docente, la mirada del cientifico siempre debiera ser mayor, de ampliacion de
horizontes (analizario desde el punto de vista de la ecologia).

La perspectiva cientifica que el docente construye para la clase critica la
retérica de la evidencia y la comprobacion, que presume que ésta existe por si
misma y se encuentra sencillamente “mirando”. La forma discursiva que

encuentra es el recurso al absurdo:

...hasta no hace mucho habia tipos que se aferraban a los postulados de Koch
y decian: “la lepra no existe” o “no es bacteriana’. También podria ser una
enfermedad autoinmune, autodegenerativa o lo que fuere. En realidad, como
no lo podés cultivar, no vas a poder demostrar que es algo que existe. Porque
iquién se dejaria biopsar para voluntario de mycobacterium leprae para
demostrar que €l esta sano porque no lo tiene? (Docente 1, Clase 4, 14)

Uno de los propédsitos de la educacién es que los estudiantes desarrollen
formas de utilizacion del lenguaje que les permitan pensar y comunicarse
dentro de una comunidad de discurso. Esta refiere a grupos de individuos que
tienen metas comunes y acordadas, redes de comunicacién establecidas y
terminologia y formas de utilizacion del lenguaje distintivas (Mercer, 1997).

“El profesor puede ayudar a enmarcar la discusion manteniendo en
funcionamiento dentro de la discusién algunos de los propésitos y estilos
generales de debate propios del... discurso, preguntando, sugiriendo casos de
la vida real para discutifos, buscando argumentaciones, pidiendo

demostraciones, efc.” (95)

En el contexto de la clase no es siempre necesario el papel del docente
explicando. Muchas veces es mas importante su aporte en términos del
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lenguaje y los marcos de referencia del discurso experto en la conciencia

colectiva del grupo (Mercer, 1997).

En sintesis, pareciera que las demostraciones en la clase de ciencias
adquieren un caracter riguroso cuando, a partir de su vehemente ejemplo
personal, el docente guia el trabajo de laboratorio, modela las acciones a
realizar, instala los tiempos de trabajo, sefiala los cuidados y recaudos a tomar
en cuenta para una practica efectiva y eficiente por parte de futuros agentes de
salud. Pero ademas la anticipacion de los errores busca evitarlos, eliminar el
tanteo, el ensayo, presionando por el desarrollo razonado y estratégico de las
practicas profesionales futuras. Es en el campo de la investigacion (a modesta
escala: el disefio y desarrollo de protocolos propios por parte de los
estudiantes) donde las demostraciones deben evitar las concesiones y buscar
la precision para poder integrar el cuerpo del conocimiento cientifico.
Finaimente, el manejo apropiado y especifico del lenguaje del campo parece

ser necesario para la construccion de un conocimiento cientifico riguroso.

Reconocemos que la rigurosidad de las demostraciones en la clase de ciencias
se obtiene por el recurso a la experiencia: la experiencia del docente en la
ensefianza de los contenidos y de su propio oficio de investigador y la
experiencia que adquieren los estudiantes en el transcurso de los trabajos
practicos. Del intercambio entre la experiencia formadora del docente y la
experiencia en devenir de los estudiantes se arribara la buena practica que

éstos se llevaran como bagaje cuando egresen de la universidad.

2. La vitalidad de las demostraciones

La demostracion, en el sentido sefialado en el apartado anterior, vuelve a
mostrarse como un eje articulador fundamental de las practicas de ensefianza
que se llevan adelante en las clases que observamos, tanto en lo referente a
los contenidos como al modo de su ensefianza. Al preguntarnos como se
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resuelve la adquisicion de las habilidades requeridas para la ensefianza de las
ciencias al interior de propuestas de TP fuertemente estructuradas,
encontramos ciertas notas caracteristicas que el docente introduce, como ya
dijimos, a modo de un plus en la clase.

2. 1. La fuerza de los relatos dentro de la exposicion

“No es casual que casi todas las personas reconozcan la buena ensefianza
por la atraccion de la fuerza imaginativa con la que se exponen

los contenidos en un orden narrativo que capta la atencién

de los estudiantes” (McEwan e Egan, 1998, 19).

El docente comienza la explicacion del tema nuevo presentando la clasificacion
de los distintos hongos. A poco de empezar, introduce un relato que lee de un
libro, poniendo de manifiesto la relacién que existe entre los hongos y el
hombre desde antafio. De esta forma le da historicidad al contenido enunciado
a la vez que lo situa y de esta forma lo contextualiza. Dice:

Y les voy a leer un par de cositas... “Desde hace siglos el hombre aprendio a
combatir los hongos que pudren la madera de los edificios”. Vamos a
remontarnos a la inglaterra imperial, cuyo poderio dependia en gran manera de
su poderosa marina, los barcos de guerra. Estos barcos estaban constituidos
principalmente por roble, los cascos eran de roble. Un hongo va a crecer tanto
en una viga de un techo como en el casco de un barco. De hecho esta
sumergido en agua, estan dadas. las condiciones para que un hongo de tipo
sapréfito pueda invadir esa madera. De hecho: “..durante la revolucion
estadounidense” —dice el libro- “fueron mas los barcos de la marina real que se
hundieron por la descomposicion de su madera que los que los
estadounidenses pudieron hundir. Cuando se pudrian los barcos, se construian
nuevas embarcaciones que los sustituyeran, y por esta razon se talaron los
bosques de roble de Inglaterra. Tronco por tronco, arbol por arbol, se fueron
consumiendo los grandes bosques hasta que no hubo mas, todos ellos pasaron
a formar parte de barcos pulrefactos. Para la década de 1860 quedaban tan

pocos arboles que la situacién era realmente critica. Gracias a la construccion
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de cascos de hierro se pudo salvar tanto la marina real como los pocos robles
que quedaban en Inglaterra”. (Docente 3, Clase 1, 9)

Y continta:

Y ahora vamos a hablar un poco sobre los parasitos. Y los hongos parasitos
crecen sobre materia viva, y les voy a contar otro tipo de lectura. Dice: “muchos
hongos son parasitos y algunos han dado al hombre grandes dificultades”. Y un
ejemplo que es reaimente muy citado es el de la enfermedad de las papas, que
se le llama tizon tardio. De hecho la papa es originaria de Sudamérica y fue
llevada a Europa y gracias a ella se pudo apaciguar el hambre de Europa. Dice:
“la papa que es originaria de Sudameérica se introdujo en Europa en el siglo XV/
y con el paso del tiempo se abrio camino hacia Irlanda, en donde al poco
tiempo se convirtié en casi el unico cultivo de gran parte del pais. Algun tiempo
después, en 1845, el tizon tardio aparecié en los cultivos de papas. Esta
enfermedad surgié primero en Europa, después en Inglaterra y por ultimo pasé
a lIranda”. El tizon tardio esta provocado por un hongo que se llama
phytophthora infestans y acaba tanto a las plantas que crecen en el campo
como a las papas almacenadas en Irlanda. “Los cultivos completos de papas
se destruyeron en sélo siete dias durante el verano de 1846, iniciandose asi
una de las hambrunas mas prolongadas y desastrosas de la época moderna.
Entre 1845 y 1851 muri6é casi un millén de personas de los ocho millones que
conformaban la poblacion total de Irlanda”. (Docente 3, Clase 1, 10)

Luego se asombra, él mismo, y agrega:

¢ Qué cosa, no? “Casi tres millones de los que quedaron emigraron a Estados
Unidos, Canadéa y Sudamérica. El impacto social que trajo consigo la hambruna
de la papa fue grandisimo”. ; Qué ocurrié6? En Gran Bretaiia estaba prohibida la
importacién de maiz, pero debido a esto permitieron la importacion de maiz a
Gran Bretana. Es asi que Estados Unidos expande sus cultivos, y de hecho
dice: “la migracién irlandesa a las grandes planicies del oeste de Estados
Unidos se estimulo por la mayor demanda de granos en Europa. Tal demanda
de exportacién trajo como consecuencia el desarrollo del sistema ferroviario,
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construido casi en su totalidad por los irlandeses que trajo a América la
hambruna de la papa”. (Docente 3, Clase 1, 10/1)

La introduccién de relatos en las clases caracterizaria, segun ya hemos visto, el
modo de ensefanza propio de los docentes que se enmarcan en la tradicion
transformadora. Los relatos cumplen dos funciones complementarias en el
proceso educativo: proveer a los estudiantes de informacion util (funcién
epistemolodgica) y ofrecer valores, atributos, rasgos de personalidad 'y visiones
del mundo (funcion transformadora) que se quiere que los estudiantes posean.

...todo se relaciona con lo que queremos que los estudiantes sean como seres
humanos, es decir, con los atributos que esperamos que posean cuando
terminen de estudiar, por encima y mas alla de lo que podamos querer que
sepan (Jackson, en: McEwan e Egan, 1998, 27).

(--)

Las historias que leemos y estudiamos... realmente nos hacen ser lo que
somos. Forman parte de nuestra condicion de personas (37).

Junto a los relatos, nos impactan las referencias personales que el docente
intercala en estos fragmentos de clase. En el relato que describe a los hongos
y su influencia en los acontecimientos humanos el docente dice: “jQué cosa!
¢£no?”y luego senala: “~yo lo desconocia hasta que lei esto”. De este modo se
involucra en el proceso de descubrimiento del tema, compartiendo con los
estudiantes el asombro, la curiosidad que él sintié e incluso siente por el tema,
por el modo como el contenido (los hongos, el reino mycota o fungi) sale del
laboratorio donde él estd dando clase y se expande por el mundo
problematizandolo, en un movimiento dialéctico, que es a la vez diacronico y
sincronico. El asombro se constituye en la disposicion afectiva por la cual tanto
docente como alumnos pueden abrirse a la experiencia del mundo. La reflexion
al respecto es explicita. Les dice a los estudiantes:

Fijense la importancia de estos procesos que han ocurrido y qué conexion —yo
lo desconocia hasta que lei esto- una desgracia enorme, como eso se traduce
en una expansion de algo, de un medio como es el ferrocarril, que permitié la
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colonizacién de todo el oeste americano, poder sembrar el grano y poder
volverlo a aquellos lugares donde el hambre hacia estragos. (Docente 3, Clase
1, 1)

Mas adelante, el relato es utilizado para transparentar las dificultades que
plantea la diferenciaciéon entre hongos comestibles y venenosos. Continuamos

con la misma clase:

Un pregunta que surge siempre a esta altura es como diferenciar a un hongo
venenoso de aquel que no lo es. Yo tengo unas palabras esclarecedoras al
respecto: “Unos cuantos dias después de terminar las lluvias de primavera
como por arte de magia aparecen los hongos formando anillos en el suelo. ;En
qué forma se puede explicar este hecho tan comun y cémo es posible saber si
los hongos son comestibles o no? Las respuestas son muy sencillas. En las
noches de luna llena las hadas bailan formando circulos en el campo, y en
donde ellas bailan crecen los hongos. Cuando la danza ha terminado las hadas
se sientan a descansar sobre los hongos, pero no estan solas, ya que también
salen los sapos y se sientan sobre ellos. Aquellos hongos que las hadas
eligieron como asiento son los hongos que el hombre puede comer, mientras
que los que los sapos utilizaron vienen a ser los hongos venenosos”. {A qué
nos lieva esto? Hay que ser realmente una persona muy preparada para poder
ver las hadas y saber cual hongo uno va a comer. (Docente 3, Clase 1, 15)

Aqui el relato literario, casi poético, deja planteada una fina ironia a los
estudiantes: a pesar de estudiar cientificamente todas las caracteristicas de los
hongos (qué seria lo propio de un hongo comestible y qué de un hongo
venenoso) pueden cometerse errores. La postura del docente frente al error
(error fatal que no debiera, por tanto, ser cometido) en el marco de la ciencia es
una salida magica, una salida que excede al hombre y su posibilidad de
conocimiento del entorno, que senala sus limites. Es interesante el planteo de
los limites del saber en una clase de ciencias al final del grado universitario,
cuando los estudiantes estan preparandose para el ejercicio de la practica

profesional.
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No obstante, frente a la posibilidad de que los estudiantes (o algin grupo de
ellos) no entiendan la ironia, el docente asegura el contenido de la ensefianza
con una explicacion que culmina en un chiste, agregando:

’

Les comento, nunca se les ocurra a ustedes andar recogiendo hongos y
hacerse un buen guiso y comerlo. Sabemos que aquellos que tienen volva son
venenosos, o que tienen laminas himeniales en su sombrero, pero quizas no le
vemos la volva, porque se rompi6 o se desintegré... En la provincia de Buenos
Aires se informé su presencia en el Parque Pereyra Iraola, en Ezeiza y San
Isidro, de hecho ha ocurrido que han llevado a unos abuelos a pasear,
recogieron hongos, se hicieron un guiso y fue la dltima cena (risas de los
estudiantes). Lamentablemente. (Docente 3, Clase 1, 15)

Para finalizar el tema, cierra con una referencia personal, que también implica

una ironia:

No anden buscando hongos. Mi abuela decia que habia que cortarlos con un
cuchillo de plata y si se ponia negro no habia que comerlos. Vivi6 como
noventa afios, 0 sea que siempre tuvo suerte, pero no hay que andar haciendo
cosas raras, hay que comprar aquellos que sabemos que son cultivados.
(Docente 3, Clase 1, 15)

La narrativa en sus diversas formas aparece en esta clase dando textura al
contenido desde el relato histérico, el cuento magico, el chiste, la referencia a
la biografia personal. Los relatos adquieren importancia pues:

“l a narracion dota al asunto de interés y sentido, y transmite eficazmente tanto
el tono como la secuencia “ (Zeller, en: McEwan e Egan, 1998, 303).

Podemos pensar que estas diversas formas del relato involucran al docente
como persona, con un pasado y una vida personal, superando la vision
restringida del docente como un especialista en la transmisién del contenido de
cierto campo cientifico. Como afirma Michael Huberman al referirse a las
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biografias personales de los docentes y su potencialidad para favorecer

cambios reflexivos:

Contar la historia de la propia vida suele ser un vehiculo para tomar distancia
de esa experiencia y, asi, convertirla en un objeto de reflexion. Los psicélogos
cognitivos llaman a esto “descentramiento”; y el proceso permite, digamos, que
un maestro se escape momentaneamente del frenético ajetreo de la vida del
aula —que es inmediata, simultanea e imprevisible- para explorar su vida y,
posiblemente, darle sentido (Huberman, en: McEwan e Egan, 1998, 88).

Y si bien aqui no se trata en sentido estricto del desarrolio de ia biografia
personal del docente, esa referencia personal lo humaniza, lo re-coloca en el
lugar del ser humano que reflexiona e interconecta los distintos ambitos en que
se desenvuelve su vida. La conversacion informal que introducen los relatos
dentro del discurso expositivo de la clase resulta fundamental para el desarrollo

de la comprension de temas nuevos.

2. 2. El placer y el gusto personal por el tema objeto de ensefanza

“..las emociones humanas, sélo ellas pueden brindarnos significacion
y realizacion” (McEwan e Egan, 1998, 10)

Un viejo adagio pedagdgico dice que los estudiantes aman la materia cuando el
docente la ama (asi se trate de matematica, cartografia o griego antiguo). En
sus notas sobre la ensefanza de la sefiora Henzi, Philip Jackson (1999) se
pregunta una y otra vez qué fue lo que hizo que ese afio en que fue alumno de
ella, él amara el algebra y quisiera, incluso, continuar sus estudios en esa

direccion.

En el término de unos pocos meses logré convertirme en un conductor
bastante bueno de la maquina de “averiguar el valor de x” de la sefiora Henzi.
Terminé el afio con un sobresaliente en algebra y, lo que es méas importante,
sali de aquella experiencia con el firme deseo de continuar estudiando
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matemaética. (Ese deseo fue temporalmente aplastado al afio siguiente, es triste
decirlo, pero no hace falta relatar aqui los detalles de ese capricho del destino;
baste mencionar que, retrospectivamente, culpo de ello a una mala ensefianza)

. (Qué més, aparte de las reglas de algebra, aprendi durante su tutela? La
verdad es que no lo sé con certeza (24).

Sin tratar de dilucidar ya qué mas aprendia Jackson en las clases de la sefiora
Henzi, podemos no obstante reparar en el gusto personal y el placer que el
docente pone en la ensefianza como un elemento importante a la hora de
educar a los estudiantes. Siguiendo con el Trabajo Practico bajo analisis, en el
momento del pasaje del segmento explicativo de la clase a la observacion
macro y microscopica de los hongos en el laboratorio, el docente realiza
diversos comentarios que dan cuenta del interés que el tema-contenido de la

ensefanza le suscita.
L

" Luego se los muestro, para que mas o menos vean de qué se trata. Escapa a
lo que tenemos nosotros pero esta a disposicion de todos ustedes, luego
mientras estamos viendo en el microscopio lo charlamos si ustedes quieren.
(Docente 3, Clase 1, 11)
(...)
Vamos a ver una interesante —son todas interesantes- pero ascomycotas
tenemos ya algo que vamos a leer... Dentro de los ascomycotas como
microhongos tenemos hongos realmente muy pero muy interesantes...
Tenemos uno importantisimo, hay muchos importantes, pero hay uno que es
muy muy importante para nosotros los farmacéuticos ¢que cual es? El
penicillium, a partir del cual se obtuvo la penicilina, primer antibiotico eficaz,
realmente eficaz. Con las especies penicillium notatum o crisogeno... En los
quesos, los quesos camembert y roquefort involucran a las especies penicillium
camembertis y penicillium roquefortis. De hecho, eso azul que comemos en el
roquefort son las esporas del hongo. Es buenisimo, no creo que nadie tenga
algin problema con eso. También hay algo muy rico dentro de estos
ascomycotas, que son las trufas, muy apetecidas, el Llao Lao, entre otras.
También se cita el généro citaria, que es el que produce glucanos que han sido
ensayados, y esto es importantisimo, en terapias antitumorales. (Docente 3,
Clase 1, 12)
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Es un hermoso ejemplar... Tenemos amanita muscaria aqui, vamos a ver las
caracteristicas y luego charlamos un poco sobre los hongos del los Pitufos. De
hecho es el hongo de los Pitufos, es el hongo de Alicia en el Pais de las
Maravillas, que tenia arriba a una oruga que estaba fumando una cosa medio
rara. (Docente 3, Clase 1, 14)

(..)

Bueno, disfruten el (Trabajo) Practico, porque (este tema) no lo van a ver mas.
(Docente 3, Clase 1, 18)

El interés, la curiosidad, el placer, el gusto, la belleza: estas caracteristicas
generan una actitud, un modo de pararse frente al contenido. Pareciera
entonces que el docente genera orientaciones de practica que se ven
potenciadas por las referencias personales, afectivas. El contenido adquiere
significacion en tanto es significativo para el docente. Incluso en la entrevista

previa a la clase éste habia manifestado:

Este tema para mi quizas representa algo particular, en el sentido de que
cuando yo entro a la catedra en el ‘85, me uno a un grupo, a un par de
docentes, que estaban haciendo hongos. Y el primer trabajo que yo hago es
hongos en la catedra. Y me ensefian como se siembra, cdmo se determinan y
demas. (Docente 3, Clase 1, 27)

Este contenido en particular despierta el entusiasmo del docente. Escuchamos -
a lo largo de la clase que éste se refiere a los hongos como: “Es un hermoso
ejemplar”, o que llama al aprovechamiento de la clase por ser el Ginico lugar en
el curriculum donde aprenderan sobre el tema: “disfruten el (Trabajo) Préctico,
porque [este tema] no lo van a ver mas”. Nos preguntamos por el lugar que el
gusto y el placer por los temas de ensefianza ocupan en la clase. La profesion
docente es caracterizada a menudo como el lugar técnico de transmision de
contenidos y, cuando quiere superarse esta vision, se insiste mucho con la
vocacién. Pareciera que todo es sacrificio, esfuerzo sufrido. Pero ¢qué lugar
encuentran el gusto e incluso el placer en el desarrollo de la actividad de
ensefianza? El llamado del docente a disfrutar del Trabajo Practico nos habla

77



de un sujeto comprometido cognitiva y afectivamente con la tarea en si tanto
como con el tema desarrollado.

Nos preguntamos si el disfrute de la actividad de ensefianza puede llevar
concatenado el mismo disfrute en el desarrollo de las actividades de
aprendizaje. Si el gusto y el placer propician la superacion de la
despersonalizacion de la ensefianza. Si, especialmente en el nivel superior,
fomentan la idea de que es posible realizar la actividad intelectual con gusto,

encontrando en ella el placer del estudio y la investigacion.

2.3. La orientacion en la apreciacion visual
“En la naturaleza la mayor parte del saber es visual” (Eisner, 1998, 18)

La visualizacion de estructuras morfolégicas macro y microscopicas aparece
como una de las practicas centrales de los Trabajos Practicos en la FFyB. En

dos clases diferentes encontramos dicha actividad:

...en la clase de hoy, a diferencia de las anteriores, lo que tienen que ver los
chicos ya esta enfocado, esta enfocado para que vean una vez bien todo,
porque es dificil encontrar por primera vez estas estructuras y que realmente se
vean bien... Hoy van a ver mucho al microscopio, esta todo enfocado para que
aunque sea una vez lo vean, porque son dificiles. Los chicos hoy van a ir
deambulando por los distintos microscopios. (Docente 3, Clase 1, 5)

(..))

Tienen un patrén con el cual van a comparar y van a buscar eso. (Docente 3,
Clase 3, 1)

Incluso en las entrevistas previas a la clase, el docente nos comenta:

Y una vez que tengo separados los componentes, viene el analisis
macroscopico de cada uno de esos componentes, el analisis microscopico y la
comparaciéon con materiales de referencia. (Docente 3, Clase 3, 4)
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(...)

E: ;Cémo es esto de aprender a ver?

D3: Aprender a ver es mirar al microscopio mucho material y reconocer formas,
esa es la cuestiéon, porque son formas. Y mirar y ver, no poner el ojo y...
Asociar el ojo con...

E: ¢Y ellos estan toda la cursada mirando?

D3: Ellos tienen toda la cursada mirando al microscopio, desde el segundo, el
primero es un seminario tedrico de introduccién a toda la materia, a todos los
tejidos, etc., ya a partir del segundo trabajo practico los chicos estan en el
microscopio. Es netamente practico, hay mucho tiempo de observacion, de
reconocimiento de estructuras, de formas y estructuras. Es constante durante
todos los trabajos practicos. El segundo es raiz, el tercero es tallo primario, tallo
secundario, luego, dos de hoja, flor, fruto, semilla, hongos. En todos ven al
microscopio, en los ultimos no, capaz en flor ven mas con las lupas
binoculares, pero hay estructuras que se ven al microscopio, polen ven al
microscopio. Tienen mucho tiempo de observacion antes de la instancia de la
semana que viene, que.es la evaluatoria de esa parte. (Docente 3, Clase 3, 9)
(...) .

E: ¢(Se requiere una memoria visual?

D3: Claro, tienen un Atlas Farmacobotanico donde esta todo lo que pueden
llegar a tener. Tienen un atlas, han visto unas filminas, los vieron ellos en sus
microscopios, luego tienen que poder reconocerios. (Docente 3, Clase 3, 9-10)

Pero la observacion no se realiza desde cero. Las imagenes preexistentes
sobre el mundo y sus relaciones impregnan la mirada de los observadores y

tienden puentes para la construccion del conocimiento nuevo.

D3: ...;Todos tienen lapiz y papel por ahi? Les voy a pedir algo: hagan un
dibujito de un hongo. La primera imagen que tienen, un hongo, quiero que me
dibujen un hongo. En un papelito, en un pedacito, donde fuera. Luego vamos a
retomar el dibujo del hongo, quiero ver si hay algo que tenemos aqui y que
siempre pensamos, si realmente se corresponde. (Docente 3, Clase 1, 9)

(...)

...Llegamos a los basidiomycotas ¢alguien hizo un dibujito parecido a esto?
(muestra la foto de un seta). Bueno, las setas, como se las denomina

generalmente, son los mas conocidos, es la imagen mental que uno tiene
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cuando piensa en un hongo. Por eso fue lo mio, de hacerles al principio ver
cual es su imagen mental, a ver qué es lo que ustedes traen como
representante de un hongo. (Docente 3, Clase 1, 14)

En “El arte como experiencia” (1934) John Dewey llama percepcion al proceso
de exploracion visual y reconocimiento, al proceso de establecer categorias
(en: Eisner, 1998, 36). Percepcion y reconocimiento construyen conocimiento

en el campo disciplinar y se constituyen también en criterios de evaluacion:

Después para la evaluacion miran de nuevo las fotografias, tienen los
preparados y tienen que identificar y decir como es, todas las caracteristicas y
demas. (Docente 3, Clase 1, 20)

(...)
Dediquenle tiempo a ver bien los preparados. Deténganse, observen bien las
caracteristicas de las estructuras que estan viendo ahi. (Docente 3, Clase 1,
21)

(...)

Es importante que durante los trabajos practicos hayan estado mirando en el

microscopio, y ahora me voy a dar cuenta. (Docente 3, Clase 3, 3)

La observacion se complementa con la practica de gra.ﬁcar lo visto. Esta labor
forma parte de la tarea de los naturalistas desde antaio. En su “Diario del viaje
de un naturalista alrededor del mundo a bordo del Beagle”, Charles Darwin
reseiid la observacion de fenémenos, animales y vegetales que escapaban
generalmente a la atencién de sus contemporaneos. En sus reflexiones

posteriores al viaje sefalaba:

"Ha sido el acontecimiento mas importante de mi existencia. A este viaje le
debo la primera educacion de mi caracter. Un verdadero entrenamiento porque
tenia que dedicar la atencion a diversas ramas de la historia natural y esto me
obligé a mejorar y a intensificar mis facultades de observacion®. (Darwin, 1832-
1835)
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tEI entrenamiento en la observacion es, en palabras de Darwin, “educacién del
caracter”. Mirar largamente en el microscopio requiere atencion, esfuerzo,
paciencia, constancia, cualidades fuertemente emparentadas con el
entrenamiento pero también con la reflexion. Por otro lado, si se pretende que
los estudiantes observen algo en particular, lo mejor pareciera ser,
simplemente, llamarles la atencion sobre aquello que el docente quiere que

observen:

...estan los materiales ya enfocados, cada uno en un microscopio, al lado de
cada microscopio acompaiia un dibujo muy esclarecedor de qué es lo que
tienen que ver detallado. Yo les voy a mostrar ahora qué es lo que ustedes van
a buscar en ese campo que tenemos predeterminado. (Docente 3, Clase 1, 11)
(--)

Hace un rato que estamos aqui, me gustaria que ahora pasemos a los
microscopios, esta todo enfocado, tienen sus laminas al costado con los
detalles de lo que tienen que observar y demas dudas o cosas que quieran
ver... ¢ Lo vemos ahora? (Docente 3, Clase 1, 16)

La observacion detallada y rigurosa ordena la mirada, la enriquece, la
encuadra. Al mismo tiempo, le permite reconocer aquello que es distinto

cuando aparece algo fuera de lo habitual.

“Los buenos observadores son cazadores de pafrones y regularidades:
encuentran cosas que se repiten, se ordenan de manera predecible, ostentan
simetrias, y se preguntan cémo explicar esas regularidades (...) Los patrones
en la naturaleza y aquellos sucesos que salen de lo habitual han despertado la
curiosidad de las personas desde siempre y han incitado a la busqueda de
explicaciones. Para algunos investigadores, esa busqueda de patrones o
regularidades, en consecuencia también la falta de los mismos, constituye ni
mas ni menos que el objeto ultimo de la ciencia. Estas observaciones pueden
surgir de la contemplacién de la naturaleza y sus fenémenos o pueden ser el
registro deliberado de los resultados de un experimento.” (Gellon y otros, 2005,
78)
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La capacidad de ver en detalle, de captar las regularidades, las diferencias y
los matices, forma parte del aprendizaje del campo. El docente orienta la
apreciacién visual generando actividades especificas de reconocimiento de
estructuras, realizando sefialamientos verbales explicitos sobre la tarea y las
capacidades que espera de los estudiantes y en sintesis, promoviendo en el
aula de TP las condiciones en que se realiza la practica profesional.

2.4. La sensibilizacion emocional en las practicas

“El éxito educativo no consiste en convertir lo extrafio en familiar
sino lo familiar en extrano” (Egan, 1994, 69)

En los siguientes fragmentos de un Trabajo Practico la actividad cognitiva mas
importante que se les requiere a los estudiantes es la observacién (macro y
microscépica) y la comparacion de aquello observado con lo ya estudiado. El
trabajo consiste en el reconocimiento visual y se realiza en el laboratorio. La
propuesta de ensefianza se encuentra fuertemente estructurada. No obstante,
las reflexiones humoristicas siguen atravesando la clase, construyendo marcas
propias del campo cientifico al que pertenece el docente (y al que esta
introduciendo a los estudiantes):

¢Como deben presentarse las plantas medicinales, las drogas? Todos
sabemos que deben presentarse en cajas de cartén, aisladas en boisas de
celofan, y las drogas deben encontrarse en bolsitas de polietileno. Aca vamos
un poco a lo que uno observa normalmente. Ustedes van por la calle y ven
gente que esta vendiendo especias, por ejemplo ;en qué bolsas estan?
Alumno: Polietileno.

D3: En bolsas de polietileno. Muchas veces estan expuestas al sol. Si ustedes
se detienen y miran, van a ver que estan himedas adentro, eso es un cultivo
impresionante. No cultivo de la droga vegetal, un cultivo microbiolégico

impresionante. (Docente 3, Clase 3, 4)
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‘Uno de los contenidos centrales del Trabajo Practico (“Materia extrafia”), es
. presentado en forma expositiva y el desarrollo que el docente hace del tema
adopta un caracter incluso descriptivo, dentro del marco habitual de los temas

que se abordan en el curso.

Lo que Ieé pido es que observen lo que haya de materia extrafia, a ver si
encuentran o no. Ustedes tienen en su Guia, el material se coloca sobre una
hoja de papel y se observa el aspecto general que presenta la muestra, si
aparecen insectos, tierra, arena, guijarros, y en su muestra no va a estar pero a
veces ocurre que puedan aparecer excrementos de roedores u otros animales,
pelos o plumas, material extrafio a las especies utilizadas. (Docente 3, Clase 3,
5)

Sin embargo, la aparicién material, real y concreta, con entidad corpérea, de
auténtica (y no tedrica) materia extraria, da lugar en la clase a lo imprevisto. La
inquietud y el asombro dominan el animo de los estudiantes, movilizando el
clima del Trabajo Practico:

D3: ¢ Qué pasé B?

Alumna: No digas eso, que no tomo nunca mas un té en mi vida.

Alumno: Parece un bicho esto.

D3: ;Si?

Alumno: Si, tiene patitas.

D3: Materia extrafia, que era lo que teniamos que observar. Y parece que si,
tiene patitas.

Alumno: Hay un bicho.

Alumna: ¢ Ven lo que se puede encontrar en una muestra? No tomo mas té en
mi vida.

Alumna: ¢Qué dijo que es?

Alumna: Una cucaracha.

D3: Ahi esta de espaldas.

Alumna: Ah, si, esta de espaldas, pero se le ve una patita. Eso mismo estaba
en una muestra de estigma de maiz, que yo al principio dije: ¢qué vendra con
la barba de choclo? Y cuando lo puse en la lupa me queria morir, porque no
era uno, eran un montén.
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D3: Estan viendo aqui... Una parte del grupo encontré insectos. Yo les voy a
comentar algo. “No tomo mas un té”, no, no asi. Yo ahora les voy a ir aclarando
un poco la situacion. Esto dice envasada en 1991. ;Qué acabamos de decir?
Estoy comentando qué en la muestra acd encontraron insectos, pero la
muestra es muy vieja, tiené como diez afios. Hay que ver como fue guardada,
como fue conservada. Ustedes saben que hablamos de treinta y seis meses
como periodo de vencimiento. Esta vencida hace rato.

Ayudante: Pero este mismo tipo de bichos, tal cual este, se encuentran en
algunas muestras que estan en circulacion y que todavia tienen fecha de
vencimiento en el 2005.

Alumno: Un bicho bolita parece.

Alumno: Un cascarudo.

D3: Estamos cumpliendo realmente con el TP de materia extrafa, aparecio la
materia extrana a declarar. (Dirigiéndose a un alumno) Usa este control, porque
este parece que esta medio patinoso.

E: ¢Y como tienen tantos afios las muestras?

D3: Estan guardadas, las tenemos guardadas y después es interesante,
muchas veces aparecen estas cositas. (Docente 3, Clase 3, 7-8)

Asco, asombro, declaracion de principios (No tomo mas un té), comentarios
humoristicos con el vocabulario propio del campo disciplinar (Un cultivo
microbiolégico impresionante). Emociones en la clase de ciencias desarrollada
en un laboratorio frente a los microscopios. La propuesta de clase que aparecia
muy estructurada, orgahizada y planificada, que remitia todo el tiempo a lo ya
aprendido, a lo visto en las clases pasadas, en definitiva, que aparecia como
tan previsible, moviliza la sensibilidad de los alumnos en un juego emotivo que
los pone en estado de alerta, favoreciendo de este modo la comprensién

genuina en torno al tema nodal de la clase.

Pareceria que la aparicion de materia extrafia en la muestra provoca un
fendmeno de ruptura en la rutina del TP, desnaturalizando aquello que parecia
dado, obvio, removiendo el transcurrir tipico del TP. En esta desnaturalizacion
de las cosas, del mundo y sus relaciones, de lo que es, lo que deberia sery lo
que fue, radicaria la diferencia entre socializar y educar:
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“Bertrand Russell establecié un principio educativo... diciendo que habia que
acabar con la tirania de lo local sobre la imaginacién” (Egan, 1994, 69)

()

“..Al socializar pretendemos que los alumnos se acdstumbren a su medio
ambiente, se habituen a sus rutinas, se acomoden a sus normas y valores y a
las expectativas sociales a las que han de adaptarse... La tarea educativa
consiste en garantizar que, cuando las personas de 15 afios observen un
supermercado, no lo vean como un aspecto rutinario del ambiente cotidiano,
sino como un pequefio milagro. Su comprensiéon del asunto debe permitirles
contemplar los aspectos superficiales como simbolo del pleno aprecio de los
maravillosos logros subyacentes...” (72-3)

Creemos que la sensibilizacién emocional en las practicas humaniza el campo
del saber, las relaciones interpersonales propias de la clase (entre docente y
alumnos y de éstos entre si), provee un estado de alerta general y alienta la
curiosidad. Rompe con la clase planificada y la observacién apegada a las
estructuras dibujadas, fotografiadas y demas incluidas en la bibliografia.
Introduce el contexto real en que ocurren las practicas profesionales dentro del
contexto de la clase. Y lo hace a través de las emociones, de la fuerza propia

qgue adquiere la experiencia vivida de primera mano por cada estudiante.

En sintesis, entendemos que si bien desde un punto de vista estructural los
Trabajos Practicos que desarrolla el docente aparecen configurados desde
propuestas muy armadas, organizadas y planificadas desde la catedra,
t repetidas a lo largo de sucesivas cursadas, el analisis pormenorizado de ciertos
rasgos encontrados en las clases nos permite vislumbrar caracteristicas
afectivas y personales que creemos podran tener impacto e incidencia en el
desarrollo de las practicas profesionales futuras que lleven adelante los

estudiantes una vez graduados.

La demostracién en la clase de ciencias naturales parece adoptar, en este
caso, un caracter vital: reproduccion, desarrollo, renovacion. La fuerza de los
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relatos dentro de la exposicién, el placer y el gusto personal por el tema objeto
de ensefianza, la orientacién en la apreciacion visual y la sensibilizacion
emocional en las practicas vehiculizan la vitalidad de las demostraciones.

El docente se involucra en el proceso de construccion del conocimiento junto a
los eétudiantes, se asombra, muestra curiosidad, gusto, sefiala su
desconocimiento, hace chistes, indica aquello con lo que no acuerda, refiere a
su experiencia personal tanto como profesional, muestra su humanidad dentro
del rol que como docente universitario le cabe. Las orientaciones de practica
parecerian potenciarse, favoreciendo la comprension de los temas nuevos,
anclando los viejos, generando aperturas para la practica profesional futura.

3. La creatividad de las demostraciones

Al seguir analizando las distintas clases observadas, continuamos encontrando
que la demostracion, como forma metodolégica de aprehensién conceptual y
practica, es el eje estructurante de los TP, que también son de aplicacion. Asi
lo encontramos en las clases de otro de los docentes de nuestra muestra:

La idea es que ustedes sepan que en el desarrollo de un radiofarmaco, en la
etapa de desarrolio, yo tengo que hacer todo, desde pensar qué molécula voy a
marcar, hacer la marcacion -ustedes se acuerdan-, después chequear, etc.,
etc., y una vez que logré demostrar que eso funciona, validar todos los
métodos para que sean estériles y libres de citégenos. Obviamente (también) el
estudio de toxicidad, el estudio de pureza radiofarmacéutica. (Docente 4, Clase
1, 11)

(...)

Recuerden que estamos en un Practico de Aplicacion, entonces entra todo lo
que es medicion de equipo, control de calidad, validacion, mediciones, todo.
Alumna: Ya se da por sabido.

D4: No, no se da por sabido. Tienen que demostrarme que pueden llegar a
medir muestras del radiofarmaco y los controles. Con los criterios de ustedes,
no empiecen a versear y definiciones y demas porque yo me doy cuenta quién
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sabe y quién no. (Docente 4, Clase 1, 13)
(...)

En cada protocolo van a tener ustedes que aplicar todo lo que aprendieron a lo
largo de toda la carrera, por algo van a ser bioquimicos y no van a ser
radioquimicos pura y exclusivamente. (Docente 4, Clase 1, 16)

Sin embargo, y dentro de la légica de validaciéon que implica la consecucion de
pasos en pos de probar algo, las clases de trabajos practicos parecerian, como
ya dijimos, ostentar rasgos de apertura hacia lo diferente, lo alternativo, la-
produccion de situaciones y conocimientos nuevos, el establecimiento de
relaciones conceptuales diferentes, la oscilacién entre el apego al conocimiento
canénico y la busqueda de respuestas desde la empiria.

Creemos que se trata del espacio creativo que las demostraciones pueden
abrir, a partir, fundamentalmente, de las perspectivas que el docente aporta a
los Trabajos Practicos, la calidad de las relaciones conceptuales que establece.

Al abordar el problema de la creatividad, Csikszentmihalyi (1998) sefala que
tradicionalmente se la ha pensado como una caracteristica personal de los
sujetos. A través de exhaustivos estudios sobre el tema, el autor llega a la
conclusién que la creatividad se encuentra en la encrucijada que construyen las
condiciones personales de determinadas personas en un momento cierto de
desarrollo de un campo (cientifico, artistico, académico) y en el contexto de un

ambito que la posibilita, apoya y difunde.

“..Jlos descubrimientos de Edison o Einstein serian inconcebibles sin los
conocimientos previos, sin la red intelectual y social que estimulé su
pensamiento y sin los mecanismos sociales que reconocieron y difundieron sus
innovaciones”. (Csikszentmihalyi, 1998, 22)

De este modo la pregunta no seria qué es la creatividad sino dénde esta. El
interrogante del autor nos permite preguntarnos por el espacio (nuevamente el
lugar) que la creatividad tiene en los Trabajos Practicos de la FFyB y como se

plantea la relacién con las practicas profesionales futuras.
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3.1. El juego como cualidad del pensamiento del docente

“...la mayoria de las cosas que son interesantes, importantes y humanas
son resultado de la creatividad”. (Csikszentmihalyi, 1998, 16)

La ensefianza es un proceso de inmersion en las formas propias de pensar y
proceder del ambiente en determinado campo, de modo que los estudiantes
van siendo imbuidos, como por: 6smbsis, en la forma peculiar de ver las cosas
caracteristica de la escuela en la que se entroncan.

En este sentido, la fuerza de la tradicion mimética sostiene practicamente todas
las propuestas de clase, y sin ningln lugar a dudas, las propuestas de clase en
los TP que nos encontramos estudiando. Pero ya sefialamos mas arriba que a
- medida que avanza nuestro analisis encontramos diversos rasgos y caracteres
que no pertenecen a dicha tradiciéon y que atribuimos, entonces, a la tradicion

transformadora.

En este marco, nos llamé muchisimo la atencion la aparicion del término juego
dentro del discurso de dos de los docentes observados. En uno de los casos, el
docente significa juego como la serie de combinaciones resultantes de la
disposiciéon particular de ciertas cosas. En el otro, juego es un ejercicio
recreativo que permite pensar en el marco de ciertas reglas. Analicemos los
siguientes fragmentos de clase: -

...también es cierto el dogma: cuanto mas yodo le meto, o mas marca le meto a
la molécula, mas inestable es. Entonces uno juega con las dos variables, trata
de obtener la mayor actividad especifica posible compatible con mi protocolo
experimental con la menor marca posible para tener una mayor estabilidad,
entonces juego con tiempo de durabilidad de mi molécula y actividad especifica
o sefial. (Docente 4, Clase 1, 48)

(.)
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Y ahi no me queda otra que jugar, agarrar el aceptor marcado de acuerdo a
una KD estimada y poner a obtener este ensayo. Este ensayo es el que te
permite poner parametros de afinidad del anticuerpo con el aceptor. Para poder
aplicar X, si no es totalmente empirico X, pongo una cantidad de trazador y
empiezo a jugar con la combinaciéon de reactivos desde lo empirico, y ver si
una, si no una, si desplaza, si no desplaza, y ver qué rangos estandar
desplaza, empirico, no hago ningin desarrollo pensado desde la teoria.
(Docente 4, Clase 3, 18)

En estos dos fragmentos de TP, juego remite a las variaciones que es
necesario realizar en un experimento para arribar al resultado deseado. Lo que
abre la puerta a jugar en este caso es la confrontacién entre el conocimiento
establecido (que aqui ocupa el lugar de la prescripcion) y ese resultado que se
quiere obtener. Las variables dependientes del experimento se combinan y
recombinan (las cantidades quimicas de las sustancias, los tiempos y demas
componentes). El docente dice: también es cierfo el dogma, sosteniendo la
validez de la generalizaéic’m, aun cuando en este caso particular deba
suspenderse momentaneamente. Esta pequefia hendija permitiria el paso de
soluciones nuevas frente a problemas no resueltos. El docente abre ese
espacio en la clase: puede hacerlo porque posee todo (o casi todo) el
conocimiento del campo en este momento, porque sabe cudles son las
preguntas que adn no tienen respuestas. Sabe también que, en esta situacion,
la solucion es empirica, y lo sabe porque tiene transitados largos afos de
pruebas empiricas en su practica de laboratorio. Nos preguntamos cémo puede
ayudar este docente a los estudiantes a construir el o los criterios que él ya
posee para la resolucién de los problemas que la practica profesional plantea.

En la segunda acepcién que encontramos del término juego en las clases, el
pensamiento es una actividad reflexiva buscada. El docente -nos dice al

entrevistarlo:

Yo no hago un seminario clasico de exposiciéon sino que juego mucho con
preguntas al grupo y depende como se va dando la clase puedo inclusive
incorporar algunas de esas cosas como taller. Me manejo mucho con lo que
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podriamos decir “la sensacién’, la sensaciéon que tengo de la clase. (Docente 1,
Clase 3, 2)

(-..)

...mis tedricos son muy particulares porque juego todo el tiempo con hechos, o
sea, no es la clase magistral mi tebrico. Yo pregunto, repregunto, y trato de
trabajar con el grupo y que pensemos juntos algunas cosas. (Docente 1, Clase
3,4)

Pensar es jugar, dice el docente, y asi como se juega con otros, también puede

pensarse con otros y ésta es su propuesta.

Pensar es jugar para mi también, entonces no es planteémonos un problema
como una cuestién asi... sino juguemos a esto. En el sentido de que podemos
divertirnos, de que todo puede ser divertido... Y un poco intenta desacralizar las
cosas. Pensémoslo, analicémoslo, desde un punto de vista creativo, el juego
también tiene mucho de creativo para mi, entonces apuntaba a eso. Juguemos
a que sacamos esto, tomémoslo como un juego. En ese sentido, en el sentido
de que te podés divertir, no tiene mucha presion.

E: ¢Por qué decirselo a los alumnos? _

D1:Y, quizas porque es una forma de transferirles que le saquen presién, que
pueden divertirse con lo que estan haciendo. Yo muchas veces les planteo, las
veces que vos no estuviste también, a jugar las cosas. Por ejemplo, les pongo
la metafora siempre, nadie se pone a jugar sin tener una idea basica de las
reglas del juego, porque si no es jugar a perder (Docente 1, Entrevista Final, 2)

Conocer las reglas del juego es el ABC de jugar (sino es jugar a perder), seiiala
el docente con razdén. Propone jugar entre todos saliéndonos de nosotros
mismos. Al jugar pensando con otros podemos descentrarnos. El juego permite
abrir, para este docente, la puerta de la creatividad. El juego es un ejercicio
mental, tedrico, por el que se deslizan las ideas novedosas y distintas. Lo
interesante de pensar en términos de juego es la dimensién de diversién que
entrafia (en palabras del docente: tomar las cosas de una fonna mas divertida,

sin presién).

Ademas el juego evoca una practica infantil constitutiva de nuestra identidad
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que compartimos con los otros.

...la mia es una cuestién de memoria colectiva, todos jugamos a algo, asi no te
guste jugar a algo jugas, tenés idea de Io que es un juego. Y no creo que los
juegos se asocien con cosas que al menos no tengan un toque de diversion, de
libertad, entonces pasa por ahi... Y plantearla desde el juego tiene que ver con
eso, de tomar las cosas de una forma mas divertida, que pueden jugar con la
microbiologia, pueden jugar con su cabeza, hacer ejercicios. Hacer un ejercicio
tedrico para mi es jugar también con eso. (Docente 1, Entrevista Final, 3)
El juego se constituye en una metafora interesante que atraviesa los
significados literales de la clase. Cuando usamos una metafora tenemos en
una sola expresiébn dos pensamientos de cosas diferentes en actividad
simultanea (Nubiola, 2000). La metafora es el puente entre el conocimiento
cientifico (elaborado, complejo, con términos y reglas propios , muchas veces
contraintuitivos) y la vida cotidiana (donde priman las experiencias primeras, la
pregnancia de las sensaciones y los esquemas ritualizados, el pensamiento de

sentido comun).

En el discurso del docente, juego es una expresion mas que un término: remite
al ejercicio de la reflexion dentro del campo, a la practica de realizar
consideraciones que permitan penetrar el sentido de las cosas (los fenédmenos
o situaciones sobre los que se esta trabajando), descubriendo relaciones
nuevas, reformulando las preguntas. Lo interesante es que esta practica no
puede ser desarrollada sino se posee un muy buen manejo del conocimiento
dentro del campo. Salvo las grandes creaciones que establecen rupturas y
determinan campos nuevos, las invenciones son el producto de nuevas
articulaciones y planteos dentro de los margenes existentes del campo de que

se trate.

Afirma Csikszentmihalyi (1998):

“...una persona creativa de verdad tiene buena formacion. Asi pues, lo primero

de todo, cuenta con una enorme cantidad de conocimiento en ese campo. En
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segundo lugar intenta combinar ideas, porque disfruta escribiendo musica o
disfruta inventando. Y finalmente tiene el sentido critico suficiente para decir:

Esto es bueno, voy a llevario adelante”. (70)

(...)

“Un logro verdaderamente creativo no es casi nunca el resultado de una
intuicién repentina, una bombilla que se enciende de pronto en la oscuridad,
sino que llega tras aiios de intenso trabajo”. (15)

El pensamiento es un aplazamiento de la accién inmediata mediante la unién
de observacion y memoria. Esta union es, segin Dewey (2000), la médula de
la reflexion. La metafora del juego se construye como una representacion o
imagen potente que busca desacralizar lo dado, que trae la imaginacién y la

inventiva a los experimentos de laboratorio.

3.2. La situacion hipotética como relato paralelo

“..la creatividad deja un resultado que se suma a la riqueza
y complejidad del futuro”. (Csikszentmihalyi, 1998, 16)

La creatividad de las demostraciones aparece también cuando el docente
construye relatos paralelos que plantean situaciones hipotéticas. De este modo
maneja dos discursos que se van desarrollando a la par: el texto del
experimento que esta transcurriendo segun el protocolo establecido y el texto
de la situaciéon hipotética en que podrian encontrarse tal vez, algun dia, los

estudiantes, si...

Transcribimos varios fragmentos de clase que se sucedieron durante un TP.
La secuencia es temporal, aunque se han eliminado los segmentos no
pertinentes a este desarrollo. El texto correspondiente al protocolo experimental
en curso esta en Arial plana y el texto paralelo donde se plantea la situacion

hipotética en Arial cursiva:
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Tenemos el yodo entonces bajo la forma yoduro. Y tenemos la proteina que yo
quiero marcar. Esa proteina jqué puede ser? Puede ser la cosa mas rara
posible, puede ser una cosa que yo compré a Sygma, compré LH, como en el
caso de hoy, o compré prolactina. O yo quiero dosar una proteina que esta
purificando un grupo de investigacion, que la purificamos y tenemos después
de haber procesado 8 mil millones de lineas y de células y obtenemos 10
microgramos de proteina. Tenemos que asegurarnos de que esa proteina este
pura.

Alumno: Una proteina que por ahi la purificaste y cuando purificaste se hicieron
controles.

D4: Claro, tengo que asegurarme que esté pura. Lo que tiene es que es distinto
comprar algo que obtener algo. Y también son distintas las precauciones que
voy a tener llegado el momento de marcar. ;Por qué? Porque no va a ser lo
mismo marcar algo nuevo, que no conozco, de lo cual tengo 10 microgramos,
que marcar algo que compré un kilo y lo tengo en la heladera. El nivel de
pénico y el nivel de patadas en el c... que le dan a uno si se equivoca es
distinto ;0 no? (Docente 4, Clase 1, 22)

Y continta:

Después hay otros detalles, por ejemplo, toda reaccidon de estas
caracteristicas, cuando uno marca tan poquita cantidad de proteina, tiene que
evitar que esa proteina se le una a las paredes de los tubos. Porque la proteina
se absorbe, como cualquier cosa se absorbe, hasta que satura ese sistema. Si
ustedes tienen cantidades muy chiquititas por ahi sélo alcanza para saturar el
sistema. Entonces van a ver que dice que en todos los protocolos, salvo en el
momento de la marcacion, se agrega albuimina a todo el resto. s Por qué? Para
saturar todos los sistemas, todas las posibles absorciones inespecificas que
pueda tener esa proteina. Si uno se olvida de pasarle a la columna albimina no
saca nunca mas la proteina que marcéd y queda absorbida ahi y no la diluye
nunca mas. Imaginense si estamos hablando de esos 10 microgramos que
estuvieron diez afios en tratar de obtenerlos. No les quiero crear panico, es
muy dificil, si uno esté ante esa posibilidad de esos 10 microgramos, es porque
esté con una cosa gorda en las manos, un descubrimiento interesante o algo
novedoso, y lo cuida como a un bebé. Si uno esta haciendo desarrollo de kits

comerciales en los cuales marca y marca y marca, esa minima contaminacion
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no es problematica. Suele pasar, porque de hecho es probabilistico que algun
experimento falle. (Docente 4, Clase 1, 24)

Mas adelante en la clase dice:

Alumna: La misma proteina que ya la marcamos ¢ podemos...?

D4: ¢Volver a marcarla? No. Ella me pregunta si se marcé mal ¢la puedo
volver a marcar? ;Yo cuando me doy cuenta que se marcé mal? Cuando la
pasé por la columna y vi que tenia piquito de proteina con yodo marcado y
picazo de yodo que no marcé. Pero esto no estd mas en 10 microgramos o en
10 microlitros, ahora lo tengo, la marca, la proteina marcada, la tengo en un
mililitro. Imaginate que para marcar un mililitro tengo que ponerle un kilo de
yodo, para que tenga la con;:entracién que tiene que tener, y asi no hay ningan
método de concentrarla o de purificarla, tendria que liofilizarla... Hay
posibilidades, seguro que hay, y mas si son esos 10 microgramos, hay...
(Docente 4, Clase 1, 24/5)

El devenir de esta serie a lo largo de tres paginas de observacion de clase es
interesante: mientras realiza la explicacion del protocolo experimental,
desarrolla en paralelo la historia de los 10 microgramos de proteina que
constituye un descubﬁmienté interesante o algo novedoso, y que debe ser
cuidado como un bebé. Esto le da otra dimension al protocolo establecido que
hasta ese momento aparecia como atemporal, estatico, repetido por cientos de
estudiantes a lo largo de tres décadas de ensefianza. Creemos que la historia
de los 10 microgramos favorece la generaciéon de procesos identificatorios por
parte de los estudiantes, volviendo significativo el trabajo experimental a nivel
personal. Los estudiantes pueden representarse el nivel de responsabilidad,
logro y sensacion de que se puede (empowerment) a través del relato. Alli

pareceria residir la potencia de la creatividad en la clase.

Encontramos otra configuracion en paralelo dentro del discurso del docente en
este otro fragmento del TP:

Alumna: ; Cuantos minutos tenian que ser?
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D4: 15. jYa pasaron? Ya esta. Habia que agitar de vez en cuando (risas)
¢ Quién echa los 500 microlitros de buffer? Yo. La albumina no pas6 y tiene que
pasar rapidamente. Son concientes de que todo esto es una hermosa receta de
cocina como cualquiera. Que el que la puso a punto se devané los sesos.
Llegado el momento de ustedes tener que marcar una proteina de ustedes, no
‘va a ser tan sencillo. Hay que empezar a jugar con las variables, tiempo,
cantidad de yodo, cantidad de buffer, etc., para poder llegar a poner a punto la
mejor marcacion posible y llegar al punto final con éxito. (Docente 4, Clase 1,
32/3)

Afirmar que el protocolo experimental es una receta de cocina tiene el efecto de
relativizar su importancia, pues la cocina es un arte menor, en un contexto
donde el respeto al protocolo es el sustento de la propuesta de ensefianza. La
finalidad de esta relativizacion no es desvalorizar lo existente, sino de alguna
forma historizarlo, volver a daﬂe vida, mostrar que antes de ser-esta cosa
hecha y establecida requirié distintas pruebas, repetidos ensayos, eliminacion
de errores, etc. (el que la puso a punto se devané los sesos) y que eso es algo
que ellos —los estudiantes- haran, algin dia, con sus propios experimentos.
Nuevamente la apertura generada por el docente sefiala a los estudiantes el
camino que probablemente transitaran en el desarrollo de su profesion, que en

el caso de este docente, es claramente la investigacion.

Sobre el papel del docente en la experiencia del alumno, Dewey (2000) afirma:

“...8i una experiencia provoca curiosidad, fortalece la iniciativa y crea deseos y
propésitos que son lo suficientemente intensos para elevar a una persona
sobre puntos muertos en el futuro, (el principio de) continuidad actia... Cada
experiencia es una fuerza en movimiento. Su valor sélo puede ser juzgado
sobre la base de aquello hacia lo que se mueve. La mayor madurez de
experiencia que debe corresponder al adulto como educador lo coloca en
situacion para evaluar cada experiencia del joven de un modo que no podria
hacerlo el que tenga una experiencia menos madura” (36/9)
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En la clase, la experiencia que otorga a los estudiantes el desarrollo del trabajo
de laboratorio en el TP, realizando el protocolo experimental, se complementa
con el relato de practica de investigacion del docente.

“...existe una interaccién entre un individuo y objetos y otras personas. Las
concepciones de situacién y de interaccién son inseparables una de otra. Una
experiencia es siempre lo que es porque tiene lugar una transaccién entre un
individuo y lo que, en el momento, constituye su ambiente, y si este dltimo
consiste en personas con las que esta hablando sobre algtn punto o suceso, el
objeto sobre el que se habla forma parte también de la situacion... El ambiente
es cualquier condiciébn que interactida con las necesidades, propositos y
capacidades personales para crear la experiencia que se tiene (Dewey, 2000,
47)

El docente pronuncié los términos demostracién, demostrar, demuestren
diecinueve veces a lo largo de esta clase y veintilin veces las palabras
suposiciones, suponer, supongamos, presupongo, presuponemos. El lenguaje
que utilizamos da cuenta del modo en que pensamos sobre los problemas, la
perspectiva que adoptamos, el modo como miramos. Creemos que la
creatividad en los TP se da en la articulacién entre demostracion y suposicion
(o hipotetizacion), en el delicado equilibrio entre lo dado y lo por venir.

3.3. La complejidad como entramado de la clase

“Las personas creativas difieren entre si de diversas maneras, pero en un aspecto son
unanimes: les encanta lo que hacen” (Csikszentmihalyi, 1998, 135)

Aunque hemos afirmado mas arriba que la creatividad se encuentra en el cruce
de las condiciones personales de determinados sujetos con el desarrollo de un
campo y un ambito, pareceria que los rasgos presentados por ciertas personas
favorecen la aparicion de aperturas creativas y originales.
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“¢No hay rasgos que distingan a la gente creativa? Si tuviera que expresar con
una sola palabra lo que hace sus personalidades diferentes a las de las demas,
esa palabra seria complejidad.” (Csikszentmihalyi, 1998,79)

Hemos agrupado en tres grandes dimensiones diversos elementos que
aparecieron con fuerza y recurrencia en las entrevistas y observaciones. Estas
son perspectivas sobre la ensefianza, los estudiantes y la produccion de
conocimiento. Las tres estan atravesadas por lo que el docente cree sobre cual
es su rol en la clase y cual el de los alumnos, qué opinién le merece la

investigacion cientifica y la practica profesional, entre otras cuestiones.

En este apartado transcribiremos fragmentos de entrevistas y observaciones de
clase extensos para dar cuenta de la complejidad de la trama construida por el

docente para los Trabajos Practicos de la FFyB.

Perspectivas sobre la enseianza

A poco de comenzar la entrevista previa a la clase el docente nos hace un
relato extenso y pormenorizado de lo que él considera fue una muy buena

clase. La transcribimos completa para transparentar su enfoque:

Lastima que no viniste la clase pasada, estuvo buenisima, porque ¢qué hice?
Lo armé como Taller, entonces como ya les conozco las personalidades a todo
el grupete -tengo veintiocho- elegi que se asociaran al azar, que se asociaran
como ellos quisieran. Cuatro grupos con cuatro problemas. Y lo que ibamos a
hacer era: habia cuatro problemas, los cuatro iban a analizar los cuatro
problemas, las cuatro situaciones practicas de medicion de muestras
radioactivas, pero que yo iba a decidir quién explicaba cada uno de los
problemas y quién del otro grupo defendia y cuestionaba lo que estaba
diciendo esa persona. Entonces se asociaron como elite, como son, como
grupos que son, esta el grupo de los nerds, que se asoci6 aca todos juntos asi
y no dejaron entrar a nadie, se asocié el grupo de los mas tranqui, se asocid
otro grupito que son personajes del medio de la Facultad y quedaron un
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monton dando vueltas, solos. Son gente QUe no logré insertarse, que tiene
proble.mas de comunicacién o lo que fuera, entonces se juntaron. Y llegé el
momento de empezar a hacer el planteo, entonces yo elegi, y obviamente elegi
el grupo de elite, de los nerds, que se creen que son Dios, que yo los conozco
porque yo perteneci a un grupo de esos... Si, conocés mas a algunos, tenés
mas una idea, los docentes te tiraron que ven que sos despierto y qué sé yo, y
te creés que sos Dios. Entonces ‘|os dejé para el final y el problema que ellos se
pensaban que era el mas facil era el mas dificil. Entonces obviamente cuando
empezaron a presentar seleccioné al mas timido de los otros grupos para la
defensa, para la presentacion y éstos le dieron sin asco. Entonces llego el
momento de defender ellos, empezaron a defender y les puse a los mas
despiertos de los otros grupos a atacarlos. Obviamente, fueron los ultimos,
estaban odiados, porque qué... somos compaiieros, tenemos que tratar entre
todos de sacar provecho de esto, no una competencia. Porque aparte, mi
objetivo no era ese, mi objetivo era demostrarle todo eso aparte de resolver los
problemas. jAh! No sabés lo que me rei. Porque claro: “Blablablabla”. “No -le
digo- a ver, los que tienen que atacar ;por qué creen que digo que no?”
Empezaron pum, pam, se armé toda una discusion tan fuerte, tan buena, que
_ellos se dieron cuenta que con soberbia no se llega a ninguin lado sino que hay
que saber y que hay que defenderlo con otro criterio, todos entendieron el tema
a la perfeccion porque lo discutieron entre ellos, y terminaron discutiendo el
tema entre ellos, porque mi participacion fue de modulador, que es re-dificil
lograr eso. Asi que estuvo muy buena la clase. Pero salen de casualidad esas
clases, porque podés planificar la mejor clase, donde los alumnos no se te
engancharon, no se te engancharon. (Docente 4, Clase 1, 4/5)

¢ Qué valora el docente de esta clase? ¢Por qué nos la relata con todo detalle?

El eje de la propuesta didactica es la genuina discusién sobre los contenidos

entre los estudiantes, donde él asume un lugar de moderador. Pero esta

imbricada con una leccion de humildad a los estudiantes sabelotodos y de

sostenimiento de la autoestima de los mas timidos. Claramente el docente

tiene una concepcion democratica de la ensefianza (€l da clase para todos, auin

cuando se reconoce en los alumnos brillantes -yo los conozco porque perteneci

a un grupo de esos-), asentada sobre un pensamiento metacognitivo (en este

caso autocritico) que le permite repensar y repensarse en su relacion con los
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diferentes tipos de estudiantes. Creemos que el docente valoriza su clase al
pensaria en términos de producto diferente, creativo, que se sale de la norma.
Creemos también que las operaciones pedagdgicas fundamentales que el
docente ha llevado adelante aqui se fundamentan en la perspectiva moral que
ha adoptado para la clase. Retomaremos esta cuestion en el capitulo 3.

Luego el docente manifiesta su preocupacion por la comprension de los
estudiantes. Un punto nodal para €l es la secuencia de los contenidos, teniendo
como horizonte siempre la necesidad de claridad en el desarrollo de los
mismos para favorecer su aprendizaje. Esto lo lleva a confrontar con la
planificacion global de la catedra, que a su modo de ver conlleva a confusiones
conceptuales. La solucién que encuentra al conflicto es prever, anticipar los
espacios de posibles dificultades. En ese sentido, la perspectiva del armado de

la clase se distingue de la planificacion de la catedra y, es por tanto, original.

Entonces el primer TP, teéricamente, después de todos ésos en los cuales
aprenden a ver como se desintegra, como se mide, como interactia y como se
protegen y toda la movida, empieza la marcacién. Pero no sé por qué este afio
las profesoras decidieron poner primero Radiofarmacos. Radiofarmacos son
farmacos con marca, donde se hace una marcacion. Pero el tema es
Radiofarmacos en si, que es una incumbencia fuerte profesional. Entonces yo
arranqué con algo que no era marcacion en si, pero es una marcacion, porque
terminas marcando un producto pero tenés que darie mucho mas peso a todo
lo que es la parte del tema en si. Entonces yo empecé con marcacion que es al
revés. De alguna manera tengo que evitar que los pibes se queden con que
son dos cosas distintas, porque en realidad es lo mismo. Hoy ven marcacion en
general, pero ya vieron una marcacion. Tengo que cambiar la clase de forma
tal de recuperar lo que ellos vieron y que no les quede el concepto de que son
dos cosas distintas. (Docente 4, Clase 1, 5/6)

La preocupacion por la comprension se concreta en fa comunicacion didactica
al interior del TP. El docente tiene clara la diferencia entre las dificultades

propias del contenido a ser ensefado y las dificultades que aporta el modo de
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su transmision, de su ensefianza. Nuevamente, resuelve el problema de un
modo diferente a como suele hacerse en el &mbito.

E: i Cémo preparaste esta clase?

D4: Yo termino la clase anterior, tomo la evaluacién al inicio de la clase,
durante la semana voy corrigiendo y viendo qué les quedé y trato de alguna
manera de ir pensando como armar un eje de clase, que lo tenés, porque lo
tengo desde hace...

E: i Vos corregis los parcialitos?

D4: Si, todos. Al final doy toda la ciase yo, cosa que no hacen todos los
docentes. Los JTP en general, no sé si esta bien o esta mal, pero yo lo que
trato es... A mi me parece que un alumno aprende mucho mas cuando tiene
una forma de comunicaciéon de un tema hasta que esta formado en ese tema.
Si vos le vas cambiando la forma de hablar o de expresarse, incluso hasta de
jerarquizar los temas en una clase, el alumno pierde la mitad de la clase en
tratar de comprender la forma de comunicacion del otro docente. Entonces me
parece que si uno da todas las clases y habla en un mismo idioma y corregis
todos los parcialitos, cada alumno va entendiendo qué es lo que necesita, y de
alguna manera se puede apoyar a ese en particular. Mientras que si vas
cambiando todo el tiempo no llegas a entender eso gue ellos logran entender,
no ibgran expresarse, no logran tener pautas de comunicacion, no sabés nada.
(Docente 4, Clase 1, 6)

La comprensién del contenido tiene que ver con la forma de su comunicacion.
Comunicarse es interpretar un codigo de modo que comprender es, entre otras
cuestiones, un proceso de desciframiento. Entonces a la comprension del
contenido por si mismo, los estudiantes tienen que sumarle la forma en que el
docente lo transmite o comunica. Nuestro docente cree firmemente que
cambiar de ensefiante cada vez no favorece la comprension de los estudiantes
pues los coloca y re-coloca en el lugar de tener que descifrar el cédigo personal
del docente mas alla del contenido. Por este motivo él da todas las clases y
“corrige todos los examenes. En esta decision didactica pareciera vehiculizarse
el principio de continuidad de la experiencia enunciado por Dewey (2000) que
expresa fuertemente la inteligencia interpersonal del docente a favor de los

rocesos de aprendizaje de los estudiantes,
P P g g \D DI BLENOS AZBES
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En este sentido afirma Lemke (1997):

“El aprendizaje de la ciencia implica aprender a hablar en el idioma propio de
ésta. Implica también utilizar este lenguaje conceptual tal especial al leer y
escribir, al razonar y resolver problemas y durante la practica en el laboratorio y
en la vida cotidiana. Implica aprender a comunicarse en este idioma y ser
miembro activo de la comunidad de personas que lo utilizan.” (17)

En esta preocupacion por la comprension, la evaluacion asume un lugar
central, como desarrollo del pensamiento situado e hipotético de los
estudiantes. Esta perspectiva pareceria ser lo que genera motivacion intrinseca

a partir del contenido en los estudiantes.

...utilizo la evaluacién como herramienta de aprendizaje, lo que trato es de ver
qué les guedd inconcluso de la semana anterior, del tema que tedricamente
deberia estar resuelto y trato de engancharlo con alguna pregunta del tema que
viene hoy. Lo cual es dificil porque muchas veces los temas no estan
secuencialmente armados. (Docente 4, Clase 1, 5)
(...
...esta es una materia metodol6gica, es una de las pocas materias para mi que
tiene la posibilidad de ensefiarles criterios a los pibes. {Por qué? (...) Es un
curso que en cualquier lugar del mundo se da en una semana y después cémo
esa marca radioactiva se aplica a todos los protocolos bioquimicos. Entonces el
pibe tiene que tomar criterios de toda la carrera, de todas las materias y
meterles la marca radioactiva. O sea, tiene que aprender lo primerc en una
semana Y relacionarlo con todo el resto. Es una materia muy interesante para
evaluar criterios, para ponerlos a prueba todo el tiempo. Entonces mis
parcialitos son parcialitos como “Usted hoy entré a trabajar en el laboratorio y
tiene que utilizar tal cosa, tal cosa y tal cosa, queé hace?” No es “Defina tal
cosa, defina tal otra...”. Entonces tienen mil respuestas y mil suposiciones que
hacer. Al principio los pibes no saben hacer suposiciones, no saben fijar
variables. Cuando vos les das una pregunta abierta fiene diez variables, si no
fija nueve no puede hablar de la décima. Es muy dificil que puedan hacer eso

porgue no estan acostumbrados a ese estio de pensamiento. Estan
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acostumbrados a que todas las variables estan fijas en la pregunta y le dicen
responda por ésta.

E: ¢Y al final de la cursada los chicos lo van logrando? ¢;Para cuando lo
logran? _

D4: Lo llegan a lograr para la cuarta clase. Para la cuarta clase ya estan
enganchados y no tenés que exigirles que estudien, es lo que yo noto.
Terminan asumiendo la responsabilidad y el desafio propio de que tienen que
demostrar porque como no es “No respondi a esto porque no lo supe”, sino que
implica un desafio personal, cada uno responde. Es muy rara la dinémica de
las clases.

. E: ¢Entodas las clases tomas una pregunta asi, tipo parcialito?

D4: Casi en general. En la primera clase les aclaro que mi objetivo no es '
desaprobarlos. (Docente 4, Clase 1, 6/7)

Frente a un contenido dificil, encuadrado en una perspectiva metodoldgica de
aplicacion cientifica e integracién conceptual, la apuesta del docente es
responsabilizar a los estudiantes por sus aprendizajes, buscando para él el
lugar de favorecedor y “ayudador” mas que de transmisor de conocimientos. Lo
interesante del planteo y su fuerza, radica en que el docente tiene tolerancia
frente al proceso que ha desatado: puede esperar, es capaz de suspender el
juicio sin angustiarse, cree que los estudiantes tienen la capacidad para
afrontar el riesgo y superarlo con éxito (Al principio los pibes no saben hacer
suposiciones... no estan acostumbrados a ese estilo de pensamiento... Lo
llegan a lograr para la cuarta clase. Para la cuarla clase ya estan enganchados
y no tenés que exigirles que estudien, es lo que yo noto. Terminan asumiendo
la responsabilidad y el desafio propio...). El desafio no sblo es para los
estudiantes. Fundamentalmente es un desafio para el docente y sus practicas
de ensefianza, que expresan un pensamiento rico en recursos, metacognitivo y
autocorrectivo, que supone reflexion sobre la propia metodologia y sobre el

contenido de que trata.

A continuacién transcribimos un fragmento explicativo del TP, donde
encontramos notas a través de las cuales el docente sienta las bases de la

buena generalizacion.

102



D4: Aca me acaba de preguntar ella primero qué controles le hago yo a los
radiofarmacos en un laboratorio de produccion, en un laboratorio farmacéutico.
& Cudl fue mi respuesta? Lo que fija la monografia. Entonces me dicen: “pero
qué sé yo lo que fija la monografia para cada radiofarmaco”. Y ahi es donde
empezamos a aplicar el criterio de cada uno de qué es lo que hay que hacerle
a cada radiofarmaco. Porque lo que ella me decia era esterilidad, hay que
hacerlo. Si, por légica del radiofarmaco que vimos el otro dia hay que hacerle
esterilidad ;a quién? Al fitato que viene en el tubito. Le van a hacer el control
microbiolégico para llegar a que sea estéril. Pero supongamos que el
radiofarmaco es Yodo 125 para diagndstico de tiroides, ese es el radiofarmaco
en si. ;Qué control voy a hacer? ;Tiene sentido hacerle esterilidad? No, una
fuente de tan alta actividad no aparece una bacteria ni a los premios, si uno de
los métodos de esterilizacion es irradiacién. Imaginense qué bacteria puede
crecer en un radiofarmaco que es Yodo 125 radioactivo, ninguna. Entonces
Jliene sentido ponerla a cultivar? No. De ahi es donde ustedes tienen que
empezar a aplicar el criterio de qué significa la monografia. Porque si le voy a
aplicar todas las monografias que hay, no tiene sentido. (Docente 4, Clase 1,
10)

La.estudiante formula una pregunta clasica: ;qué controles realizar? La
respuesta clasica y mas obvia por parte de! docente es: lo que indica la
monografia. Frente a la réplica: jqué sé yo qué fija la monografia para cada
radiofanmaco, el docente podria hacer respondido: vayan, lean y estudien lo
que fija la monografia para cada radiofarmaco. (Inciuso podria haber agregado:
y no sean vagos.) Sin embargo la respuesta dada difiere fuertemente de este
escenario. es una explicacion paso a paso, dentro de la légica deductiva que
prima en la ciencias duras, que sienta las bases de la buena generalizacion.
De este modo el docente sefiala que algunos controles no deberian hacerse
por las caracteristicas propias de los elementos (Imaginense queé bacfena
puede crecer en un radiofarmaco que es Yodo 125 radioactivo, ninguna). La
buena eleccion tiene que ver con ia aplicacién de los criterios propios del
campo cientifico. Aqui el criterio de base es el principio de economia de
esfuerzo, mas el conocimiento quimico de los elementos y el biogquimico de

donde puede haber vida y dénde no. El esfuerzo cognitivo es poder integrar
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todos estos conocimientos. El esfuerzo de la ensefianza es ayudar a articular

los componentes.

El contrapunto a esta generalizacion es el planteo de los casos particulares,
propios de la empiria, donde s6lo ia experiencia y la practica, aunadas con ios
criterios de desarrollo propios del campo, permiten tomar decisiones acertadas

eh el laboratorio.

Alumna: ;El unico parametro que yo tengo para elegir el método de
marcacion son las propiedades especificas de las proteinas?

D4: Y si, no te queda otra. Después también esta de moda que las proteinas se
marcan mejor con Cloramina T que con la Lactoperoxidasa o con el Nurogen.
No me preguntes por qué, pero pasa eso... sitios que estan expuestos que si se
genera determinada cantidad reaccionan bien y si se genera poca cantidad lo
Unico que hacés es oxidar directamente a la proteina sin interaccion. Es
empirico, eso es empirico. Y no le queda a uno mas que hacer por error. De
hecho, cuando marca por primera vez una proteina, hay panico, sobre todo si
tenés poquita cantidad. Pero no te queda otra que probar. Obviamente uno se
pone muy estricto en las pruebas, controla todo. (Docente 4, Clase 1, 25)

El tema del tiempo es nodal en toda propuesta de clase. Este TP comenzoé a
las 9 hs. y debia terminar a las 12 hs. Sin embargo continu6 hasta las 13 hs.,
segln el registro de observacion realizado, superpuesto con fa clase teérica
que debia comenzar a las 12 hs. {y que inici0 'a las 12:30 hs. esperando a los

alumnos de esta comision).

D4: ¢ Nunca vamos a terminar un TP nosotros?

Alumno: No, la verdad que no.

D4: Son un desastre. Una hora falta, hasta que colectemos todo, midamos todo
y se lleven los datos.

Ayudante: Le digo que empiece.

D4: Bueno, el que quiere ir al tedrico, vaya al tedrico, el que quiere quedarse se

queda. (Docente 4, Clase 1, 36)
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El docente es conciente que el tiempo es un problema en el desarrollo de sus
Trabajos Practicos. Al interrogarlo sobre esta cuestion en la entrevista posterior
a la clase, manifiesta:

E: ;Nunca te alcanza el tiempo?

D4: No, por el planteo que das de clase. Si yo estructurara la clase y repitiera
como un loro lo que hay que decir, me alcanza, pero no logro ninguna
interaccién con el alumno y no logro recuperar nada si entendieron o no
entendieron. {...) me falté una hora. Y podria haber seguido hablando un rato
mas. Esta bien, es un grupo de alumnos muy inquieto.

E: Y lo que hacen corriendo son justo los resultados, o sea que la lectura de...
D4: Igual yo lo retomo la clase que viene, viste que hoy retomé lo de la clase
pasada. Y arranqué la clase. Entonces muchas veces no me molesta no
terminar o atrasarme, porque en la clase que viene retomamos esto y en algun
momento llego. (Docente 4, Clase 1, 51)

Las razones que el docente nos da sobre la falta de tiempo giran en torno al
‘planteo de su clase, a que no es esfructurada y que él no repite como un loro.
La extension del TP tiene que ver con el tiempo real que demanda la
realizacion del experimento, pero al ser esta una puesta auténtica, el docente
se autoexige brindar mas de su tiempo al TP e invita a los estudiantes a hacer
lo mismo. De hecho, segun nuestros registros, alrededor de las dos terceras
partes de los alumnos de la comisién se quedaron a terminar el trabajo
experimental. La extension en el tiempo supone una flexibilidad y una actitud
de estar a disposicién del problema en el que se esta trabajando, mas alla de la
planificacion formal. Implica profundo interés por parte de los actores
involucrados. Denota la pasion del docente y ia concomitante motivacion

intrinseca que genera en su grupo de estudiantes.
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Perspectivas sobre los estudiantes

El docente tiene a la vez una mirada pedagogica y social sobre ios estudiantes.
Sus preocupaciones giran en torno a las capacidades que éstos tienen para el

estudio, para la ciencia y, en ultima instancia, para la vida.

lgual este aio noté algo distinto, tienen una pequeiia chispita distinta. Quizas el
tema de que muchos docentes hayan hecho la Carrera (Docente) les abrié un
poquito la cabeza y se empieza a empezar a notar un poquito. Son algo mas
criticos y tienen un poquito mas de criterio, poquitito de criterio, empiezan a
estudiar de otra manera, 0 sea que empiezan a buscar informacion, no se
guedan sdlo con o que vos decis, te vienen a hacer pequefios planteos, un
grupito muy chiquitito. Que también puede ser que justo este afio coincidié con
que cayeron éstos porque tuvieron algo particular en la secundaria, no se,
nunca sabés bien por qué. Porque los del afo pasado, por ejemplo, se noto la
crisis, en el 2001 se notd, momias, perdidos por el mundo. No tenian ni idea, ni
idea, creo que fue la peor cursada. Y yo creo que ahi se notd el tema de toda la
crisis econdmica, toda la debacle, toda la angustia de la sociedad se les noto.
No tenian ganas de estudiar, no tenian ganas de progreso. Y este afio hay un
grupete muy interesante, ya te vas a dar cuenta. ;Pero sabés lo que costd que
salieran? (Docente 4, Clase 1, 4)

Cuando piensa en los estudiantes, los piensa en relacién con €l mismo y con el
contenido que se ensefia en la materia. El docente genera una estrategia de
clase que desarrolia la autonomia cognitiva y moral de los estudiantes, de gran
exigencia conceptual y metodologica, pero que tiene el efecto de
desburocratizar la clase. Pareceria que puede hacerlo a través de una
inteligencia interpersonal que se apoya en una gran empatia con los demas.

Yo lo que les tengo que plantear es la responsabilidad. “Ustedes son
concientes de que casi somos colegas, yo no los voy a perseguir ni a
desaprobar ni a nada. Si ustedes llegaron hasta aca, cuando estan en los
Gltimos afios de |a carrera, me parece que ya tienen el criterio para saber que
van a ser profesionales del area de la salud, y eso implica mucha
responsabilidad. Asi que a partir de ahora somos colegas, yo los voy a tratar de
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igual a igual, y espero el mismo respeto de Ustedes... Si yo les estoy pidiendo
que Ustedes me resuelvan un problema, témenlo como que yo voy a ser su
empleador y no su profesor o docente”. Entonces todos los exdmenes estan
planteados asi: “Usted esta trabajando en una materia y tiene que poder
demostrar que realmente aprendié tal cosa y tal cosa”. Y cada uno tiene
posibilidades de poder explicar lo que sea. Como te decia, vos me preguntas
en qué momento se dan cuenta y se enganchan, llega un momento en que
todos son responsables. Un dia habia un chico que yo veia que venia muy
bien, S, un rubiecito, y en un parcialito me hizo cualquiera. Yo decia “no puede
ser”. Segundo examen, charlando les digo: “¢,Sabés que pasa, me parece que
hay gente aca que tiene muy buen potencial, yo entiendo que hay gente que
tiene distintas inquietudes, pero hay gente que viene aprendiendo muy bien
que no puede venirse abajo y tirarse a chanta. Me parece una falta de respeto
para los compafieros, para mi, para el grupo, para todos”, sin decir nombre ni
nada. Al parcialito siguiente, pregunta, pregunta, pregunta, y al final me pone:
“D4, te pido mil disculpas pero en realidad no me anime a hablar con vos, tengo
a mi bebé internado y estd muy mal...” Ahi yo corrigiendo el examen casi me
pongo a llorar. Pero ni siquiera se animan a charlar eso ¢entendés? Ni siquiera
pueden venir a decirte: “Disculpame, no tuve tiempo de estudiar porque tenia a
mi hijo internado”. Fijate hasta donde los pauta una forma de educacion que no
tienen la confianza, habiéndoles vos dicho: “Somos casi profesionales, somos
casi colegas”, venir y plantearme: “D4, estoy muy mal, tengo a mi bebé
internado, hace quince dias que no duermo porque estd muy mal...” Y vos lo
comprendés y tratas de ayudarlo y de explicarle, y no de tratar de seguir
metiéndole presidn. Se dan cosas raras. (Docente 4, Clase 1, 7)

El docente es muy critico con la falta de personalizacion de la ensefianza, con
la rigidez que prima en la escolaridad. Se sensibiliza frente al drama personal

de los alumnos. Asi lo muestra en este fragmento:

Pero fijate que tienen inquietudes, yo me acuerdo en las clases de capacitacion
que mis comparieros le echaron siempre la culpa a los estudiantes. Que no
tienen interés, que no les gusta, que esto, que lo otro, que son unos tarados.
:Ves alguno ahi? Casi el 90% participa en la clase, si vos los llevas a
participar. Si no los llevas a participar obviamente, si vos das clases

monétonas, estructuradas y demas, donde el pibe lo unico que hace es
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copiar... (Docente 4, Clase 1, 51)

El docente siente un gran orgullo por sus estudiantes. Pero este orgullo tiene

en cuenta el contexto, no es soberbia necia. Nos dice:

Y de los alumnos mios se juhta también un particularidad, yo doy clase siempre
los miércoles a la mafiana. l.os miércoles a la mafana vienen todos los nerds,
porque son los que cursan el Hospital de mafiana, porque son los que no
trabajan, porque se dan cosas muy particulares. Entonces son un grupc muy
bueno de alumnos en general, entonces siempre promocionan. En este
examen se presenta la promocion, de todas las comisiones se presentaron dos
por cada una y de esta comision se presentaron veinticinco. Sacan todos 9 y
10.

E: Es capturar el semillero.

D4: Si, entonces yo me agrando y digo: “;Qué me decis, si mis alumnos
aprueban todos y son los mejores?” Es también tener esa ventaja. Hubo afios
que me tocod dar clase mafana y tarde, porque haciamos un arreglo con un
compariero que se iba al Congreso Tal, y yo después me iba a otro Congreso,
entonces dabamos la primera parte del cuatrimestre unc y la segunda el otro.
Los de la tarde eran momias. No hay forma, vos usas la misma estrategia y no
hay forma de engancharlos, no se enganchan, no se enganchan, y hay veces
que no se enganchan nunca. Entonces es una frustracion doble, porque si hay
algn alumno que no se engancha en ese sistema, fue un fracaso total, fracasé
por todos lados. (Docente 4, Clase 1, 7/8)

La frustracion es grande cuando los estudiantes no se enganchan, no aprenden
desde la motivacion intrinseca que proveen el contenido y el modo de
ensefiarlo. Lo interesante es su visién de conjunto: él puede hacer la mejor
puesta (es su blsqueda y su orgullo), y en general tiene los mejores
estudiantes (el horario de su clase es una opcidn estratégica), pero sabe que el
resultado no depende flinealmente s6lo de él y sus estrategias personales,
individuales. La mirada es de conjunto, supone la articulacion de diferentes
dimensiones. Tiende a la complejidad, rechazando formulaciones simplistas.

Exhibe unidad, integridad, coherencia.
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Perspectivas sobre la producciéon de conocimiento

E! conocimiento es un producto social. Quién lo produce, cémo lo produce,
dénde lo produce, para quién, con qué efectos, son cuestiones de indole social
y politica a la vez que cientifica.

“La posibilidad concreta de organizacion del proceso de produccion de
conocimiento que, en un momento determinado, se materializa en la practica
investigadora es, a la vez, una cuestion epistemoldgica y politica. Los
investigadores hacen opciones cuando crean conocimientos, pero no son
opciones inocentes, y nunca simplemente técnicas.” (Connell, 1997, 153)

Esta dimension social y politica de la ciencia se hace presente en el discurso
del docente, transparentando una posicion muy critica al respecto:

A veces se dice que los docentes deben ser full time y no deben tener otra
cosa que el conocimiento puro y demas. Yo soy de los que creen que un
investigador tieneAque generar nuevos conocimientos y no hacer transferencia
ni todo ese verso de la transferencia de tecnologia tan en boga desde la época
menemista. (...) Los nuevos conocimientos, nuevos, nuevos, que nadie tiene,
como se aplican o ¢émo se insertan dentro de la sociedad productiva, o la
sociedad en si. (Docente 4, Clase 1, 9)

(...)

Con la transferencia tecnoldgica hubo un claro objetivo de no hacer ciencia
basica, porque la ciencia basica es lo que permite independencia a un grupo de
gente. Generar nuevo conocimiento es la base de toda independencia.
Entonces ¢ qué se hizo? No, no, transferencia tecnologica. Y nos disfrazaron la
transferencia tecnolégica, la ciencia tecnolbgica, la ciencia aplicada, por una
cosa gue era una prestacion de servicios. (Docente 4, Clase 1, 9)

La produccién de conocimiento es fa via a la independencia en la vision de este
docente que hace de la investigacion su vida. Desde su mirada critica rechaza
la transferencia tecnolégica tanto como la ciencia aplicada. Ademas cree que

no es del todo posible realizar a la vez un buen trabajo profesional y desarrollos
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de investigaciéon. Nos dice:

...8 muy poca gente la que puede hacer hoy las dos cosas (investigacion y
trabajo profesional), porque te insumen muchisimo tiempo, te insumen
muchisimo cerebro. Es muy, muy dificil y sobre todo llegar a un puesto
gerencial.

E: Se trabaja con otros ritmos.

D4;: Se ftrabaja con otros ritmos. Ojo, que yo siempre manejé muy
gerencialmente el proyecto de investigacién y demas, porque me parece que
también, o sea, gerencias de otra manera. Gerencias para tener éxito,
gerencias para publicar en las mejores revistas, gerencias para generar los
mejores conocimientos, gerencias para seleccionar los mejores becarios,
gerencias para ser lo mas eficiente en la administracion del dinero.
Generalmente tenés muy poco dinero y tenés que tratar de publicar en muy
buenas revistas.

E: Y con tiempos cortos.

D4: Y con tiempos cortos. En realidad ¢tiempos cortos por qué? Porque la
competencia externa va muy rapido, entonces tenés que tener una filosofia
muy distinta a la de ellos para poder ser eficiente de la misma manera. Se
gerencia, y si sos bueno funciona, si tenés buenos criterios y seleccionaste
bien a la gente funciona y funciona bien. Y creo que eso es bueno. También
aplicado al otro lado es exactamente lo mismo. (Docente 4, Clase 1, 9)

Es interesante como, manteniéndose ideolégicamente en el campo de la
produccién de conocimiento (nuevo, nuevo, que nadie tiene), el docente utiliza
el término gerenciar al referirse al manejo del proyecto de investigacion, a {a
forma de administracion y optimizacion de los recursos (humanos,
econdmicos). Hay una busqueda conciente de promocidn de la propia obra,
tarea indispensable al querer sostener el trabajo en determinada linea de

investigacion.

Los adelantos y desarrollos innovadores, creativos del campo, provocan
admiracion, entusiasmo en este docente. Mueven su interés y su pasion. En el
siguiente fragmento de clase su apego emocional por los adelantos de la

ciencia se hacen explicitos para los estudiantes:
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Hay dos productores a nivel mundial Amersham, que ahora ya no es mas
Amersham, ahora se llama... Lo compré la General Electric, despues les cuento
porque es slper interesante el por qué. Ustedes dicen: “;Alguien que fabrica
heladeras compra una empresa que produce material radioactivo? ¢Son
locos?” El otro dia me encuentro con el representante de Amersham en
Argentina, V, un personaje muy particular, un pibe que salié de la ciencia, que
salié del laboratorio de investigacion y de golpe llegé a ser gerente de una
Muiti(nacional), entonces maneja esa Multi muy personalmente...

Alumno: Se paso al lado de afuera.

D4: No, porque la maneja muy bien, es un tipo muy piola. Aparentemente esta
haciendc docencia y tratando de demostrar a través de su compaiiia que lo
que vende sirve para hacer ayuda a los investigadores que tienen poca guita,
un tipe muy piola porque vivio las dos realidades. Entonces me dice: “; Sabés
que lo compré la General Electric?” La General Electric esta viendo que a largo
plazo el diagnostico, o seé, el tratamiento de cada paciente va a ser individual,
que viene toda la parte de farmacogenomics. ;(Oyeron hablar de la
farmacogenomics? Cada farmaco que activa determinados genes en cada
individuo en forma particular, entonces cada uno, cada paciente que tuviera
que hacer un farmaco, se va a hacer su propia dosificacién del farmaco para
tener el mejof efecto deseado. Entonces los pibes de la General Electric, que
ven esto a diez afios, lo cual es como ciencia ficcion, porque uno lo ve como
ciencia ficcion, a diez afios jqué van a hacer? Ya compraron una empresa que
es especialista en todo fo que es micro(nse), CDNA, como se modifican los
CDNA. Entonces una empresa que fabricaba heladeras apuesta todas sus
inversiones a algo que va a tener futuro a diez afios. jImaginense donde
estamos nosotros parados! Discutiendo como marco una proteina y demas y
hay pibes ya estan pensando en’la diagnostica individual de cada persona.
Obviamente va a estar dirigido hacia un grupo muy especial de gente, no todo.
el mundo va a poder diagnosticarse con... y saber qué dosis exacta tiene que
tomar. Pero es ciencia ficcidn, a mi me parecio ciencia ficcion, que era algo que

no iba a llegar nunca. (Docente 4, Clase 1, 16)

El futuro es ciencia ficcién: los adelantos cientificos, la relacion entre empresas

de distintos ramos que se diversifican. La anécdota trae el afuera, la insercion
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profesional, lo auténtico desde una mirada asombrada y divertida. El docente
tiene una mirada social y critica sobre el fendmeno (obviamente va a estar
dirigido hacia un grupo muy especial de gente, no todo el mundo va a poder
diagnosticarse) pues esa maravilla sera para unos pocos. Pero Ia restriccién,
que el desarrollo se dirija en principio a la elite que podrad solventarlo
econémicamente, no lo invalida como tal.

- Agqui el docente no sélo es fuente de informacién y conocimiento, sino ia
ventana a lo nuevo del campo por la actitud que adopta. Como relata Jerome
Bruner (1996) al referirse a una de sus maestras de infancia:

“ella me invitaba a ampliar mi mundo de maravilla para abarcar el de ella. No
estaba s6lo dandome informacién. En cambio, estaba negociando el mundo de
la maravilla y la posibilidad.” (132)

El docente puede ampliar el tema especifico de la clase con temas conexos
propios del campo. Lleva de este modo diversos enunciados al terreno de la
especulacion y la negociacion y de esta forma “elabora cultura” (Bruner, 1996).
Esto es asi pues al ensefiar transmitimos una actitud hacia la naturaleza y el
uso de la mente, las tecnologias, el desarrollo del conocimiento, la forma de su
produccion y validacion. La perspectiva critica del docente implica también un
posicionamiento sobre su rol y el de sus colegas al interior de la universidad y

en relacién con la sociedad:

El otro dia venia en el auto y pensaba qué implica ser profesor universitario.
Para mi implica toda una responsabilidad, me parece que es muy fuerte, e
incluso, a nivel de una sociedad implica gue son personas muy especiales.
Porque me parece que en sus manos esta, por un lado formar a toda una
sociedad pensante, o sea de alta jerarquia. Segundo, generar los nuevos
conocimientos que son ios que van a permitir crecer. (Docente 4, Clase 1,.10)

Esta opcion no es senciila, como investigador y docente de 40 aiios de edad,

este docente se cuestiona su eleccion y modo de vida. Nos dice:
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...el ofro dia vi “Las Invasiones Barbaras”, no sé si viste esa pelicula. Mirala,
porque es interesante. El tema es el que esta ahora con 65, 70 afios, uno de
ellos muriendo de cancer, un grupo de intelectuales que decidieron, optaron por
quedarse en la universidad y hacer una vida de universidad y quedarse con un
salario de universidad, con su descendencia que es totalmente distinta, los
yuppis de hoy por hoy o los que fueron para el otro lado, adictos terminales
porgue reaccionarcon para cualquier lado... Es muy interesante la pelicula, es
muy interesante. (Docente 4, Clase 1, 8)

El campo concreto de trabajo e investigacién al que esta introduciendo a los
estudiantes también supone responsabilidad social y ambiental pues se trata

de manipulacién radioactiva.

¢La historia cudl es? ;Se imaginan ustedes cual es la historia y donde esta el
tema? Los residuos liquidos van directamente a desagi.‘ues, se diluyen y demas.
Los residuos sdélidos que quedan son fuentes contaminadas que si van a
residuos comunes eso... (Doénde va a parar? Al CEAMSE. Y en el CEAMSE
¢qué hay? Hay un montén de gente revolviendo basura. Imaginense ustedes
un individuo que no tiene la formacién, que esta juntando basura, o sea que
esta muy marginal, que encuentra tubitos. ; Qué hace con esos tubitos? Se los
lleva a-los nenes para que jueguen, encontré un juguete ideal para su hijo.
Entonces supongo yo, quiero imaginar, que eso se deja decaer y [o otro no.
(Docente 4, Clase 1, 32)

La produccion de conocimiento abarca tanto la creacion como 10s usos que se
hacen de él. Lo que elegimos ensefiar y a lo que damos importancia siempre
representa una eleccion basada en ciertos valores e intereses. La mirada social
se complementa con su contrapartida individual. Por ofro lado el docente-
investigador es creador, y no necesariamente una persona simpatica. Con

cierta ironia y mucho humor D4 nos dice:

Somos egocéntricos. Para mi un buen cientifico tiene que ser egocentrico y
soberbio, por supuesto, estad creando conocimiento, y si crea conocimiento es
un punto que esta ahi (hace el gesto de unién de los dedos indices de Dios y
Adan, imitando 1a pintura de la Capilla Sixtina), estd ahi de la creacién. (Risas)
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Y si, es asi, vos lo ves, los cientificos que son buenos, que realmente hacen
ciencia, son seres insoportables. (Docente 4, Clase 2, 4)

En sintesis, encontramos que el docente relne una cantidad de rasgos
personales que complejizan la trama de la clase enriqueciendo la experiencia
educativa de los estudiantes hacia horizontes creativos, originales, novedosos
e innovadores. Creemos que esta complejidad es posible pues se esta
transparentando, en un movimiento analogo, el pensamiento complejo del

docente. Al respecto dice Lipman (1997):

"El pensamiento complejo es el pensamiento conciente de sus propios
supuestos e implicaciones, asi como de las razones y evidencias en las que se
apoyan sus conclusiones. El pensamiento complejo examina su mefodologia,
sus procedimientos, su perspectiva y punto de vista propios. El pensamiento
complejo esté preparado para identificar los factores que llevan a la parcialidad,
a los prejuicios y al autoengafio. Conlleva pensar sobre los propios
procedimientos de la misma forma que implica pensar sobre la maleria objeto
de examen. [Por este motivo] La excelencia cognitiva incluye, junto al
pensamiento de orden superior (la fusion entre pensamiento critico y
pensamiento creativo) la nocion de pensamiento complejo. (97)

El docente da clase para todos los estudiantes aliin cuando se reconoce en los
brillantes; le preocupa la comprension y eso lo lleva a replantearse la secuencia
didactica de los contenidos, la forma de su comunicacion y el modo de utilizar
la evaluacion, buscando no facilitar ni simplificar la tarea de los alumnos. Al
contrario, genera una dinamica donde los estudiantes estan en el centro,
responsabilizandose por sus aprendizajes, donde él es un moderador, un
sostenedor de la propuesta. Promueve alternativamentie procesos de
generalizacion y de particularizacién. La variable “tiempo” ocupa un lugar
central, al permitirles tanto al docente como a los estudiantes arribar a

comprensiones genuinas mas alla del encuadre formal de trabajo.
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Pareceria que el pensamiento complejo del docente se manifiesta al interior del
TP entramando la clase a través de los problemas que anticipa, los escenarios
que monta, el discurso que desarrolla, las opiniones sobre temas conexos con
las que construye un cierto contenido en una cierta clase para ciertos alumnos.
La complejidad aparece en las relaciones entre distintas partes que son a la
vez numerosas y muy variadas por lo que no es sencillo manejarlas vy

otorgarles un marco de comprensian y significacioén univoco.

El docente cree en la 'educabilidad de los sujetos (Meirieu, 2001),
enorgulleciéndose de ellos, ain cuando sabe que sus éxitos no son atribuibles
solamente a él y su propuesta de ensefianza. Podriamos arriesgar incluso que
su pasion por el campo permite a los estudiantes desarrollar procesos
identificatorios que seguramente marcaran su futuro profesional.

En relaciéon con el conocimiento y sus formas de produccion, encontramos que
el docente asume una postura critica que rechaza ia transferencia tecnolégica y
aun la ciencia aplicada a favor del desarrollc de conocimientos nuevos, tales
que permiten la independencia de los investigadores, contribuyan a la sociedad
en generat y ayuden a mirar el futuro. El desafio es producir conocimiento sin
olvidar la responsabilidad social por la formacién de {a poblacién y el desarrolio

y uso responsable del mismo.

“Para llegar al tipo de mundo que consideramos humano, algunas personas
tuvieron que alreverse a romper la servidumbre de la tradicién. A continuacion
tuvieron que encontrar modos de registrar esas nuevas ideas o procedimientos
que mejoraban lo que habia antes. Finalmente tuvieron que hallar maneras de
transmitir el nuevo conocimiento a las generaciones venideras. A las personas
que intervinieron en este proceso las Hamamos crealivas. Lo que llamamos
cultura, o aquellas partes de nuestro yo que interiorizamos a partir del entorno
social, son su creacion” (Csikszentmihalyi, 1998, 359)

Multiplicidad de variables, problemas y cualidades personales (como el
constante paso de la accion a la reflexion, de la pasion a la objetividad, en un

marco de egocentrismo y soberbia pero también de empatia y generosidad),
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sostienen un entramado complejo en las clases de Trabajos Practicos
observadas. A través de este tejido quedan abiertos los hilos de los procesos
creativos en devenir.
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CAPITULO 3. La construcciéon de la identidad profeéional: referencias

morales en espacios visuales y discursivos multiples

En el capitulo anterior buscamos develar el modo en que se construyen las
practicas profesionales dentro de las clases de ciencias en ios Trabajos
Practicos de la FFYB. Diversas notas nos ofrecen entonces la oportunidad de
volver a acercarnos a los docentes y sus propuestas de clase ahora desde la
perspectiva moral que éstos parecieran asumir en el contexto de las clases
observadas. La nueva revision de las practicas de ensefanza desde este
enfoque adquiere relevancia y significacion en este estudio pues la
construccion de la identidad profesional tiene un sello propio en este campo: el
contenido de la ensefianza trata sobre temas y problemas relacionados con la

salud humana.

La desagregacion propia de la ensefianza sistematica fragmenta los
conocimientos del campo y esta fragmentacion se instituye en el modo de su
ensefianza. Al preguntarnos si es posible vislumbrar la dimension moral en las
clases observadas, el interrogante adquiere sentido pues creemos que la
perspectiva moral que el docente asume al desarrollar los contenidos es el
elemento que podra brindar nuevamente unidad y cohesion a los mismos, a la
vez que los volvera significativos para las practicas profesionales futuras. De
este modo, la dimension moral contribuiria a la construccion, no ya tan sélo de
las practicas, sino, fundamentalmente, de la identidad profesional que sostiene

a {as practicas mismas.

Se nos plantea entonces una pregunta operativa: ;como vislumbrar la
dimensién moral en las clases de Trabajos Practicos bajo estudio? Siguiendo
con el analisis del trabajo de campo encontramos tres espacios de desarrollo
de practicas de ensefianza que nos permiten abordar este interrogante. Ellos
son la visita a un museo que funciona dentro de las instalaciones de la FFYB,
el analisis de una nueva seleccién de fragmentos de clase y la lectura critica de

una de las entrevistas realizadas a uno de los docentes que integra la muesira.
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1. La visita a un museo amplia la mirada

“Hay que subrayar la importancia que tiene adquirir la disciplina
-y el habito de describir las piezas. Con este ejercicio la mente
aprehende la realidad” (Garcia Blanco, 1994, 24)

A continuacion realizaremos el analisis de la visita al museo de la
Farmacobotanica emprendida por uno de los docentes observados y sus
estudiantes en el marco de los Trabajos Practicos de su materia (en el dia,

horario y con el'docente de TP).

La funcion educativa de los museos es algo ya aceptado. El Art. 3° del Estatuto

del ICOM (Consejo Internacional de Museos) define al museo como

“..una institucién permanente, sin finalidad lucrativa, al servicio de la sociedad
v su desarrollo, abierta al pablico, que adquiere, conserva, investiga, comunica
y exhibe para fines de estudio, de educacion y de deleite testimonios materiales
del hombre y su entorno” (en Garcia Blanco, 1994, 35).

Esta autora agrega:

“fel museo es] un instrumento capital para la educacion... base indispensable
de la investigacion y del método visual, pedagégico por excelencia, verdadero
centro docente... la visita escolar al museo supone un punto de encuentro entre

la escuela y el museo (35/6).

El docente es, entonces, un mediador entre la institucidon educativa y el museo.
Nos preguntamos por qué el museo para la materia en curso, desde qué
supuestos, cdmo se articula con las practicas profesionales futuras.

El museo contiene objetos y estos asumen el caracter de documentos. La
informacién o mensaje que ellos contienen se deriva de gue son productos de
la actividad humana y por tanto, el resultado de una serie de acciones
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intencionadas que han recaido sobre los mismos y han determinado sus

identidades a modo de huelias.

“El objeto es el resultado de un proceso técnico que podemos descubrir... en
cada cosa se reflejan los niveles de desarrollo de la sociedad qde la produjo...
los objetos nos hablan de necesidades humanas, de relaciones humanas, de
costurnbres y creencias de hombres de sociedades pasadas y actuales... El
objeto portador de informacién se convierte én un documento, en una fuente de
datos tal como lo es un documento escrito (8).

Los objetos del museo no tuvieron como finalidad en su origen la transmision
de informacion, noticias, efemérides ¢ cualquier otro hecho, fendmeno o
situacion. Al ser involuntaria, esta informacion es también mas fiel y objetiva
que {a escrita, mediatizada por la interpretacion o por la intencionalidad del
autor. La informaciéon que portan los objetos es unica y diferente a la de los
demas objetos. Estas distinciones individuales se refieren a caracteristicas
generales, como materia, forma y técnica, entre otros. Cada objeto se muestra
en relacion con los otros y esta relacion peculiar le da su verdadero significado
aqui y ahora. Los objetos se presentan formando parte de un conjunto
ordenado de una determinada manera, constituyendo una estructura. Este
conjunto, con el que el objeto establece relaciones, es su contexto. Es este

tltimo el que dota de significado a cada objeto.

En la visita bajo analisis, nos preguntamos por las orientaciones que el docenie
proporciona, justamente, para la apreciacion visual de los objetos del museo. El
relato, fundamentalmente descriptivo, pero también explicativo (y por tanto
inevitablemente interpretativo), se remonta a la historia de creacién del museo,
e indirectamente, a la historia de la ciencia en nuestro pais y de delimitacion del

propio campo de conocimiento.

“.en el '81 creo que es donde aparece por primera vez el nombre de
Farmacobotanica en la Facultad de Farmacia, es la primera facultad del pais
que lo toma, y a partir de alli lo tomé la Universidad de La Plata... Aqui el
retrato del Dr. Dominguez, que fue el que funda el museo. El museo se funda
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en el afio 1900 practicamente sobre las colecciones de Dominguez... Como
- objetos interesantes dentro de este lugar, alla, ese diploma es el primer Doctor
en Farmacia, Domingo Parodi. Dominge Parodi tenia un extenso herbario que
va a donar después a Dominguez y que esta depositado aca, en el Museo. El
otro diploma que tienen ahi al Iado, es una revalida de titulo de un italiano,
fijlense, esto viene de la época de la lucha entre unitarios y federales, lucha que
hasta se ve en lo académico, por cuanto este diploma tiene en el angulo
superior derecho un sello con una leyenda que dice, no recuerdo bien, pero
algo como “Viva la Federaciéon, mueran los unitarios”. (Docente 3, Clase 2, 2)

La visita al museo ilustra la historia del campo de modo que los estudiantes
puedan apreciar tanto sus viriudes como sus defectos. Elliot Eisner (1998)

sefala que:

*..en la naluraleza la mayor parte del saber es visual (...) las proposiciones y el
arte visual son dos maneras de representar lo que se ha conceptualizado.”

(18)

Podriamos pensar entonces que las distintas salas del museo son formas de
representacion del conocimiento cientifico vigente en diferentes épocas. El
docente tanto al sefialar los objetos como a través de su relato, va recreando
un retrato de época que da sentido, y de manera indirecta, revive el pasado y

acerca lo lejano.

Refiriéndose a la ensefianza de ia matematica, Miguel de Guzman sefiala que
la perspectiva histérica nos acerca a la ciencia como producciéon humana, no
endiosada, falible, llena de errores. De esta forma adquirimos una vision
dinamica, comprendiendo las motivaciones y los intereses de las

personalidades que desarrollaron los campos de conocimiento. Dice:

“l a visién histérica transforma meros hechos y destrezas sin alma en porciones
de conocimiento buscadas ansiosamente y en muchas ocasiones con genuina
pasion por hombres de carne y hueso que se alegraron inmensamente cuando
por primera vez dieron con ellas. Cuéntos de esos feoremas, que en nuestros

dias de estudiantes nos han aparecido como verdades que salen de la
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oscuridad y se dirigen hacia la nada, han cambiado de aspecto para nosotros al
adquirir un perfecto sentido dentro de la teoria, después de haberla estudiado
mas a fondo, incluido su contexto histérico y Dbiogréfico. (Guzmén,
http.//www.oei.org.co/oeivirt/edumat. htm, consultado 07/06)

El docente continda el discurso de la visita sefialando objetos y reconstruyendo
su historia:

..aqui otras de las cosas importantes es el Archivo Bonpland. El Archivo
Bonpland esta guardado alli, en esa caja. Bonpland fue un integrante de un trio
muy importante de cientificos que estaba liderado por Von Humboldt. Von
Humboldt hizo una expedicion a toda esta zona y fue acompanado por
Bonpland y por otro cientifico. Ellos vinieron con su animo naturalista, juntaron,
colectaron, no solamente plantas sino de todo un poco, y llegaron a una
coleccion bastante grande de lo que era [a fauna y la flora del pais. Bonpland
tuvo una vida muy particular, en un momento é! se casa con una correntina y
se queda en la Argentina, y fue uno de los iniciadores del cultivo de yerba mate
racional en el pais. Porque ustedes saben que los jesuitas, qué digo, los
indigenas ya la cultivaban pero de todas maneras aqui ya se empieza a hacer
de una manera un poco diferente y un poco mas en orden. (Docente 3, Clase 2,
2)

En esta revalorizacion de la historia del patrimonio del museo, la ironia también

coadyuvaria a la formacién de la mirada apreciativa de los estudiantes.

“Dr. A: Para que se den cuenta del valor de este museo, que no sélo son
patrimonio del museo sino que son patrimonio del pais. Y yo diria en algun
caso de la humanidad.

D3: Cuando empiezan a mirar, habia cosas sin valor, muy tontas, como un
Dioscérides de la época de cuando recién se imprimio la Biblia. La Biblia fue el
primer libro que imprimié Gutenberg y uno de los pocos que le siguen fue el
Dioscérides, es un ejemplar académico.

Dr. A: 1549, ,

D3: Si, claro. El Avicena... creo que hay dos en el pais. Y todo esto estuvo asi,
todo tirado durante afios, y de repente cuando eso llega aca y empiezan a

mirar se dan cuenta del valor que tiene. Por eso justamente es obvio que por
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cuestiones de seguridad, porque el museo como ven mucha seguridad no
tiene, esto no puede estar aqui. Entonces lo que se hizo fue colocar estas
cajitas de cartulina con una fotocopia encima de la primera pagina como
diciendo “esto es parte del patrimonio del museo”. (Docente 3, Clase 2, 3)

El museo cuenta en su patrimonio con un Dioscorides y un Avicena, obras
histéricas pero infravaloradas (Habia cosas sin valor, muy tontas). La ironia
esconde la tristeza frente al abandono (fodo tirado duranfe arios). Luego la
descripcion interpretativa de los objetos del museo deja lugar a la explicacion
propia del campo:

“‘Aqui en otro estante hay un par de cerbatanas, un dardo, y una pequefia
.calabaza con un liquido concreto chorreado. Ese liquido es curare, curare en
calabaza. Hay dos tipos de curare, curare en tubo y curare en calabaza. Curare
en tubo, que se guardaba en tubos de bambu, curare en calabaza, que se
guardaba ahi. La accién farmacolégica es siempre igual, es decir, ustedes
saben que actia sobre la placa neuromuscular inhibiendo la llegada del
impulso. Eso en los dos casos es igual, lo que pasa es que los extractos son
distintos porque las plantas de las cuales se obtenia cada uno son distintas.
Recuerdan que el ofro dia habldbamos en clase que en el caso del ceibo, que
es nuestro flor nacional, del arbol del ceibo se producen también substancias
inmovilizantes, pero por via oral. Aca ustedes fijense qué interesante, porque el
individuo mata a su presa con ese curare, pero él la puede comer a la presa.
Sabiduria de los antiguos. (Docente 3, Clase 2, 3-4)

La explicacion farmacolégica se enmarca en una perspectiva de ecosistema,
propia del campo de las ciencias de la salud (corrido del modelo estrictamente
biologico hacia modelos integrales que conectan las areas biologicas, sociales,
culturales, politicas y econdmicas y comprometen a una variedad de actores
sociales qgue se suplementan y complementan en equipos de trabajo
interdisciplinarios). Paralelamente, el respeto por el conocimiento construido
histéricamente en el campo (Sabiduria de los antiguos) enriquece Ila

perspectiva de la clase.
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A partir de la Sala de Hongos, la visita al museo asume un formato
predominantemente visual, donde el docente va sefialando los objetos de
interés, haciendo referencias constantes a los temas vistos con anterioridad en

las clases.

D3: Aca lo que hay, se la llamd durante algin tiempo Sala de los Hongos, pero
lo que pasa es que realmente en este momento casi lo que menos quedan son
hongos. Aqui tienen un par de maquetas con los distintos modelos de hongos.
Y yo en algin momento de la clase les mostré, el nudo, estos nudos que
aparecen tan cominmente en los coihues en el sur argentino. Aca esta el nudo
completo, es decir, es un trozo de rama con su lefio y su corteza. (Docente 3,
Clase 2, 4)

La interpretacién del docente es puente entre los objetos del museo y el
conocimienio que éste supone los alumnos ya tienen adquirido. Los
comentarios de referencia moral se intercalan en el discurso expositivo:

...con esos nudos pelados, ustedes saben, hoy se fabrican distintas artesanias
para los turistas. El hecho es que hay veces que por tratar de sacar los nudos
tiran el arbol abajo. Son esas cosas de depredacion que muchas veces...
(Docente 3, Clase 2, 4)

El contenido de la materia va complejizandose a través de la visita. El presente

se articula con el pasado:

El otro dia en el trabajo practico de hongos ustedes vieron entre otros al
cornezuelo del centeno... En la Edad Media se produjeron en Europa las crisis
de ergotismo, fueron terribles, con pérdida de los miembros, por ejemplo,
porque la vasoconstriccion es sumamente alta, no alcanza a llegar oxigeno a
los tejidos. (Docente 3, Clase 2, 5)

El sefialamiento de distintas especies va acompaiiado por referencias al

contexto, lo que otorga situacionalidad al tema:
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Ahora ;qué pasa en la Argentina? Porque en Europa el cornezuelo
principalmente ataca al centeno. Acé hasta ahora nos estamos salvando, pbr lo
menos el centeno no es atacado, sino que es atacado el espartillo, esto. Esto
es espartillo, es una graminea. (Docente 3, Clase 2, 5) '

La perspectiva historica asumida por el docente durante la recorrida cruza el
conocimiento cientifico con el saber popular.

Esto no' es pornografia. Parece. Son las raices de la mandragora. La
mandragora fue una planta magica en la Edad Media. Fue una plénta magica
especificamente por la forma tan rara de estas raices. La raiz tiene ta forma del
cuerpo humano, practicamente esta apenas trabajada. Parece mentira, pero es
asi, asi es al natural. Justamente hay una leyenda de un andrdgino y una
mandragora, donde el grito de la mandragora... Dice que cuando recién se
juntaba la mandragora de la tierra era... Es que realmente es un alucinégeno
del mismo modo que ia belladona, que e! chamico, el estramonio y todos esos,
pero lo que tiene en particular es ia forma tan rara de sus raices, entonces eso
dio origen a esa leyenda. Incluso si ustedes leen, hay un libro muy bonito que
se llama “El Dioscérides renovado” donde hay unos dibujos preciosos sobre el
grito de la mandragora, como la mandragora sale de la tierra, la forma que
‘tiene, y el androgino, es decir, los dos sexos en un mismo individuo. Realmente
esta muy interesante. Usaban los perros para arrancaria porque el grito mataba
a los humanos. No podia sacarla un hurhano porque quedaba ensordecido por
el grito de la mandragora al abandonar la tierra. (Docente 3, Clase 2, 7-8)

El docente descfibe los objetos pues su finalidad es ensefiar a verlos. En

palabras de Angela Garcia Blanco (1994):

“...se pretende completar la aprehénsién sensitiva, que ya ha identificado al
objeto de una manera global, con la observacion de los elementos que fa

constituyen.” (15)

Luego los compara, realizando una interpretacion de la significacion cultural de
cada objeto dentro del conjunto. La lectura politica también involucra el campo

del conocimiento:
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La otra coleccion que tiene el museo y que les da a ustedes la magnitud de los
contactos que pudo haber tenido Dominguez, si ustedes se fijan debajo de la
baranda, tienen esos tocones de madera. Bueno, estan representadas todas
las especies maderables de la Argentina. Hay dos colecciones compietas de
maderas en el pais, una esta en el Ministerio de Agricultura y la ofra es esta.
(Docente 3, Clase 2, 6)

La orientacién que el dacente ofrece a los estudiantes al realizar la apreciacion
visual de los distintos objetos del museo remite también, explicitamente, al

campo de actuacion profesional. Tomamos los siguientes fragmentos:

Dos palabras sobre esta vitrina. Acd hay una serie de especies que tienen que
ver con toxicologia preventiva. La idea cuando alguien se envenena es hacer
prevencion. Obviamente, si viene un envenenado lo que hay que hacer es
sacarlo del shock, porque si no seria muy triste, si el tipo se envenend y yo me
pongo a pensar “jEsto como fue? ;Fue ricino? ;Fue belladona? ;Fue esto?
¢ Fue lo de mas alla?” E! tipo se me murid. No le sirvié a nadie el determinar en
ese momento la causa de la intoxicacion, de manera que lo importante es
realmente eso, tratar de ver con qué se intoxicd pero eso después, primero
sacarlo. Y entonces prevenir, y para eso justamente la idea de aca es mostrar
una serie de plantas toxicas. (Docente 3, Clase 2, 6)

()

Ustedes pronte van a ser profesionales de la salud, y muy posiblemente vayan
a ser consultados, porque como digo, siempre hay cierta complicidad de la
gente con su farmacéutico mas que de la gente con su médico. Con el médico
siempre es un poco mas a la distancia, con nosotros no, parece que al
conocernos se nos puede preguntar cosas con mayor libertad, lo cual no deja
de ser interesante y no deja de ser bueno. Porque eso es lo que hace

justamente a la funcidn social de un farmacéutico. (Docente 3, Clase 2, 10)

El farmacéutico podria ser tanto fuente de consulta para la farmacia oficinal
como en los equipos de salud en los que se desarrollan tareas de prevencion
de enfermedades e intoxicaciones.
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Pero el conocimiento no es puro ni neutral: el contexto de produccion del
campo y las restricciones sociales y econémicas en que éste se desarrolla en

nuestro pais aparecen en el discurso del docente al referirse al museo:

Ustedes habran visto, si alguno levanté la cabeza, no son las condiciones en
las cuales deba estar un museo. Con dinero se soluciona, con gente
capacitada y dinero se podria solucionar y tener un museo mas adecuado a las
funciones que hoy dia cumplen los museos. Los museos ya no son mas... Los
museos conservan la historia pero miran hacia el futuro, de hecho hay mucha
actividad cientifica en los museos. Yo he tenido la oportunidad de estar en
Harvard en un Museo de Historia Natural y demas y uno ve ahi... jOh! jQué
lindo que seria para mi! Yo soy una persona gue ha trabajado en el museo, de
hecho mi laboratorio esta en el museo... Cuando uno tiene la posibilidad de
comparar qué es lo que estd ocurriendo en otros lados piensa “qué lindo seria
para mi pais poder acceder”. Yo calculo que en un momento esto tiene que
cambiar y eso debe llegar. Los museos conservan la historia pero miran hacia
el futuro. Hacen investigacion y docencia, es un lugar espectacular para la
investigacion y la docencia. {Docente 3, Clase 2, 6)

En la visita al museo el docente asume dos voces que se superponen: la
propia, con continuas referencias a los temas desarrollados en las clases
previas del curso, y la del museo mismo, por carecer éste de una estrategia
comunicacional autébnoma. La visita al museo transparenta asi una cierta
concepcidn de ciencia, contextualizada, situada diacronica y sincronicamente,
en un cierto lugar, cuyo fin es coadyuvar a la produccién y reproduccion de los
saberes del campo a la vez que comprometer a los estudiantes con dicho

campo.

La visita al museo realizada en el horario, con e! docente y los alumnos del TP,
y dentro de la cursada cuatrimestral de la materia propone una apertura. Si
observar al microscopio es una de las actividades propias del desarrollo de los
trabajos practicos en el marco de la demostracion en la clase de ciencias, la
visita al museo ampliaria la mirada del operador, del hoy estudiante, casi

profesional, ilustrandola.
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“..la importancia de las visitas a los buenos museocs, por su fuerte valor
educativo, se integra a los curriculos, y dado su caracter de no formal se le
reconocera en un lugar de limite borroso. Si se pretende ponerio en el centro
de lo formal, seguramente se pedagogizara su propuesta. En estos casos, se la
tratard como cualquier experiencia llevada a cabo en las aulas y se
desconocera su poftencia educativa en la que se utilizan todos los sentidos para
favorecer las comprensiones.” (Litwin, E.: "El museo en las experiencias
educativas” http//www.educared.org.ar/ppce/debate/museos/doc. pdf)

La representacién del conocimiento cientifico que ofrece el museo es una
reconstruccién del campo que se vuelve interpretacion al entrecruzarse en el
relato del docente. Las preguntas que se hacen, las teorias que sostienen las
aseveraciones vertidas, guian la mirada de los estudiantes, las perspectivas a
adoptar. El lenguaje del docente es constitutivo de la experiencia en curso. Se
trata no sdio de conocimientos, sino fundamentalmente de saberes, de
‘contenidos atravesados por criterios de verdad y de eficiencia, de belleza y de
justicia. Sobre el lenguaje de la ciencia y su construccion social dice Lemke

(1997) muy criticamente:

‘La historia de la ciencia es una mera nota a pie de pagina dentro del curriculo.
Rara vez se discuten las vidas de los cientificos ni las elecciones que han
hecho, casi no se menciona la naturaleza del trabajo cientifico contemporéaneo
denlro del gobierno, las corporaciones y las instituciones de investigacion. Es
poca la preocupacion que existe por aprender a hablar cientificarnente como
parte de la discusion de asunitos polémicos, ya sea la energia y armas
nucleares, la ingenieria genética o el control de enfermedades de transmision
sexual. La ciencia esté aislada de todo asunto relacionado con valores sociales
por un curriculo que encarna una vision anticuada de lo que esa misma ciencia
es. (58)

La realizacién de la visita al museo se propone la superacion de un enfoque
estrictamente técnico para e/ ver, contextualizando, historizando, expandiendo
y situando la mirada de los estudiantes, buscando generar una valoracion

moral con sentido humanista del museo y sus objetos. La visita oforga un
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marco, un encuadre, un contexto a las practicas profesionales futuras,
dandoles un sentido. Estas operaciones conceptuales permitirian construir por
parte de los estudiantes su identidad como (futuros) farmacéuticos, pues las
practicas profesionales implican tanto lo verdadero y lo falso como lo bueno y lo
malo, lo bello y lo feo, lo informativo y lo ético, y fundamentaimente, fo justo y lo
injusto. Lo particular de esta adquisicidn es su caracter no formal, su estatuto
de conciencia practica, ese estado intermedio entre la conciencia y la no
conciencia. Creemos que es ésta la mirada que intenta construir el docente a

traves del recorrido propuesto.

2. Las referencias morales en las clases de TP

“...el mundo de las aulas se convierte en un lugar mucho mas interesante y vital
donde vivir y trabajar cuando comenzamos a advertir
su complejidad moral” (Jackson, 2003, 12}

Mientras continuamos realizando el analisis tanto de las clases de Trabajos
Practicos como de las entrevistas a los docentes de nuestra muestra, nos
preguntamos por los contenidos de la ensefianza en dichas clases. Mas alla de
ellos ;de qué mas tratan las clases teniendo como horizonte cercano el
ejercicio profesional? El oficio y la actuacion profesional, pensados como
practicas instrumentales, los modos de hacer y decir de las comunidades de
practica, fos modos de pensar la ciencia, las practicas mismas y las relaciones
interpersonales asociadas a ellas, aparecen fuertemente marcadas por las

elecciones, sefialamientos y planteos morales de nuestros docentes.

A lo largo del analisis (inclusive en muchos de los fragmentos analizados en el
Capitulo 2) encontramos referencias morales mas o menos explicitas por parte
de los docentes. Hemos seleccionado aqui aquellos en los que aparece con
mayor carga y significacion esa sutil interaccién entre contenido formal y
valoracion moral que establecen los docentes en sus clases de TP.
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Al realizar para los estudiantes un metaanalisis de los objetivos del curso, D2
transparenta separadamente los fines del aprendizaje y los fines de la

ensenanza. Dice a los estudianies:

Ustedes tenian un objetivo, que es el objetivo que estaba en la guia para
resolver en este TP y nosotros teniamos un objetivo también que no
necesariamente era el mismo que tenian ustedes. O sea, me parece
absolutameénte claro que nuestro objetivo es distinto al de ustedes... lo que
nosotros queriamos ver era como ustedes se desempefiaban, cémo ustedes
podian, teniendo una primera parte que fue mas de entrenamiento, poner en
juego por un lado las habilidades practicas y también los conceptos teéricos...
También un objetive nuestro era ver como ustedes se desempefian en un
grupo. Con algunos en su momento hablamos esto del trabajo en grupo y de la
importancia que tiene el trabajo en grupo por lo menos en una profesién como
la nuestra, donde en general no se trabaja de manera aislada, uno siempre
estd interaccionando con gente, con gente con la que se puede llevar bien, con
gente con la que se puede lievar mal, tiene que compartir cosas y decir “hasta
aca hago yo, hasta aca haces vos”, se tienen que poner de acuerdo. Y bueno,
asi funciona la profesién, la idea es que ustedes puedan en este TP sobre todo
tener la cosa mas cercana que pueda ser a la practica profesional y no hablo
solo de trabajos de investigacion, cuando uno trabaja en un laboratorio de
anadlisis clinicos pasa lo mismo. (Ddcente 2, Clase 3, 13)

Para la docente el corazdén del TP es ia articulacion entre teoria,
procedimientos y actitudes cooperativas de trabajo en equipo. El desarrollo del
TP mismo apuntd a lograr dicha articulacién, cosa que se logré en algunos de
los grupos. La docente explicita al finalizar el trabajo'experimental cuales eran
sus objetivos de ensefianza. De este modo ofrece a los alumnos una cierta
valoracion en relacién con las tareas emprendidas en el desarrollo del curso. A
continuacion, sefala la necesidad de contar con ciertas cualidades para el

desarrollo persona!l en el campo de la ciencia y de la profesion.

Me parece que ademas es bastante formativo ver que las cosas no siempre
dan como uno quiere. O sea, no sdlo que el resultado no es como uno quiere,

que eso a veces pasa. No deberia, porque uno tiene que estar abierto a
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cualquier tipo de resultado y analizarlo pero cuando unc hace un experimento
uno apunta a obtener un determinado tipo de resultado. Pero al margen de eso
hay cosas que no tienen que ver con el resultado, que tienen que ver con “puse
virus y no lo veo”, “puse droga y no veo ninguna actividad antiviral”. Bueno, es
la practica de todos los dias. {Docente 2, Clase 3, 15)

Segin la docente es bastante formativo ver que las cosas no siempre dan
como uno quiere, pues la tolerancia a la frustracion es una cualidad que
impuisa a continuar con la labor y superarse. El trabajo en grupos requiere de
humildad frente a los otros para poder desarrollarse.

Yo lo que creo, volviendo a la pregunta que vos hiciste, es que uno puede
plantarse de manera muy segura perc un poco mas humilde frente a los otros,
y se toma distinto. Al que no te conoce, una cosa es la imagen que puede tener
alguien que ya te viene viendo, y otra es el que te ve por primera vez tener una
postura asi... Si te vas a dedicar a la ciencia trata de modificario. (Docente 2,
Clase 5, 34)

La ciencia también requiere humildad, pues es esta cualidad la que permite
aventurarse y seguir pensando, reconocer los fallos y buscar sanearlos. La
autoexigencia es un requisito indispensable en este planteo, donde la
honestidad intelectual debiera primar entre estudiantes que son “casi”

profesionales:

Tiene que ver con la experiencia previa que también traen. Y por eso, un poco
y para sacar eso de discusion, |0 que yo les decia, dada la experiencia previa
de ustedes o el desarrollo que ustedes mostraron en la primera parte, tal vez yo
hubiera esperado un desafio un poco mayor en el disefio de los protocolos.
Que ustedes se hubieran puesto en una posicion de exigirse un poco mas. Que
no va con hacer dos placas. (Docente 2, Clase 5, 28)

La docente ofrece a los alumnos la oportunidad de cuestionar su actuacion sin
censurarlos de forma taxativa. Al realizarse los intercambios entre docente y

estudiantes denftro de la clase y asumir un caracter publico, permiten al
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conjunto de los alumnos sacar conclusiones sobre diversas situaciones
particulares devenidas en el transcurso de todo un cuatrimestre de Trabajos
Practicos. Creemos que de este modo la docente ofrece a los estudiantes la
oportunidad de formarse juicios morales sobre los problemas planieados y
asumir compromisos personales con dichos juicios. Pareciera que la docente
busca generar procesos reflexivos de tono moral que podran revertir sobre las

practicas profesionales futuras.

Un nudo problematico muy importante que aparece en las clases de TP es la
bioseguridad en el laboratorio y el lavado de manos como practica propia de los
profesionales del area de la salud. Todos los docentes observados mostraron
gran preocupacion sobre este topico. Tomaremos aqui sélo dos fragmentos de

clase.

D2: ; Se pusieron guantes? jChicas!

Alumno: No, yo no estaba trabajando.

D2: Si la estas mirando a tu compafiera que esta trabajando, entonces, le
tendrias que haber dicho.

Alumno: La otra vez tampoco usamos.

D2: Bueno, deberian chicas.

Alumno: Qué ;es muy concentrado esto?

D2: No el formol, ahi tienen virus.
Alumno: Ah... no, esta bien, pero lo hacen con perros.

D2: Saben que no es de perros, es de chanchos.

Alumno: Pero jigual me puede infectar? El chanchito de la india es precioso.
D2: Uno trabaja con algo que no es humano para que ustedes trabajen mas
relajados, lo cual no es para que se relajen tanto ;esta bien? (Docente 2, Clase
2, 6/7)

£l cuidado de si, el cuidado de los otros. ;Como lograr que el conocimiento se
vuelva compromiso personal en los estudiantes casi profesionales? El uso de
los guantes deberia volverse “cuerpc” en los alumnos, mas alla de las
explicaciones racionales, que por supuesto, fodos comparten casi como una

obviedad. Se trata en este caso de un saber que va mas alla de la palabra y la
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mente y sobre el que la docente tiene una posicion muy definida. Sobre esta
problematica, dice Wacquant (2006):

“El aprendizaje se hace ‘por cuerpo’ (como dice Bourdieu en el capitulo de las
Meditaciones pascalianas) a través de una pedagogia silenciosa que involucra
una manipulacion intensiva del organismo socializado que instala... los
esquemas de accién y apreciacion adecuados.” (Suplemenio N, 15/04/06)

En otro fragmento D1 realiza una larga exposicion sobre el lavado de manos.

Les dice a los estudiantes:

Semmelweis es el que introduce el tema del lavado de manos. Esa practica hoy
estad casi desaparecida, aunque les parezca mentira es muy dificil encontrar
médicos que se laven las manos entre pacientes. Y mas: que se laven las
manos como tiene que ser un lavade de manos, un lavado conciente lleva no
menos de cinco minutos, el lavado de manos de los cirujanos a veces lieva
hasta veinte minutos, con cepillo, con desinfectante, y se lavan de aca para
abajo (sefiala del codo a los dedos). No sé si vieron alguna vez los piletones
para lavarse las manos {os cirujanos, es eso ;si?... Las canillas tienen un
mango largo y las cierran y las abren con ios codos. Perc son elios y en
muchos casos las enfermeras y los enfermeros de los hospitales los que
realmente hacen lavado de manos a conciencia. La excusa va a ser el tiempo,
excusés tenemos todos para lo que sea, pero ustedes que van a estar en el
area de la salud no pueden olvidarse de que el lavado de manos es una de las
herramientas fundamentales de la disminucién del contagio de enfermedades
-en un lugar publico, como puede ser un hospital, y después en cualquier tarea
que ustedes hagan. Ustedes vieron que nace un bebé y van trescientas
‘personas a visitarlo... El primero que estd con una enfermedad... O como
hablabamos recién, portadores sanos, va a contagiar a un bebé que tiene un
sistema inmune qgue no empezd todavia. Eso en todos lados, vamos todos, es
una cuestion que si la pensamos desde el punto de vista infectolégico es una
cosa... Ni hablar que si cuando viene la mama del bebé le dice que se lave las
manos, la miran como si lo estuviera acusando al otro de sidoso. Sobre esas
conductas tiene que haber de parte de todos los que somos profesionales de la
salud —y ustedes estan ahi en el borde- un cambio de pensamiento y de

132



transmisién a la sociedad. Si nosotros, como profesionales de la salud, no sélo
nosotros, médicos, dentistas, obstetras, no logramos transmitir al resto estos
conceptos sobre salud, de prevencién, a la sociedad, es muy poco lo que
podemos hacer. Si hay veces que se piensa mas en cosas como “vamos a
buscar una vacuna contra el cancer”, esas cosas de las que les hablaba ayer,
para ponerle el nombre de uno a algo, y no las tareas estas cotidianas de
formar en salud. (Docente 1, Clase 4, 3) |

El discurso del docente incluye el relato historico sobre el lavado de manos
(Semmelweis), la descripcion actual sobre la practica concreta (el tiempo que
demanda y las piletas y canillas especiales), la critica a los médicos que dejan.
en desuso una practica fundamental de evitacidon del contagio. Ademas
establece un puente entre la practica sanitaria que defiende y una situacion
conocida por todos los estudiantes (ia visita a un bebé recién nacido). Luego
apela al compromiso desde la profesion. En los huecos de su discurso deja
trascender dos ironias: las excusas que se suelen anteponer al transgredir una
norma (/a excusa va a ser el tiempo, excusas tenemos todos para lo que sea) y
la blsqueda de realizacion y reconocimiento de grandes obras (buscar una
vacuna contra el cancer, ponerle el nombre de uno a algo) como contrapunto a
tareas mas cotidianas, sencillas y (nuevamente} mucho mas humildes, pero
moralmente superiores (formar en salud, prevencién de enfermedades por
contagio directo). El docente realiza asi una manifestacion espontanea de
comentarios morales donde los juicios vertidos sobre el estado de cosas se
basan en una concepcion del deber ser. Sefiala Jackson (2003):

“Implican un esténdar de virtud o su contrario, con respecto al cual se ha
efectuado la comparacion. Los docentes transmiten estos juicios comparativos
con palabras y hechos, en términos que no dejan ninguna duda acerca de la
correccion o incorreccion de lo que ha hecho el alumno.” (31)

Las manifestaciones espontaneas de comentarios morales dentro de la clases
de Trabajos Practicos también aparecen al contextualizar los contenidos

curriculares. Asi lo vemos en los siguientes dos fragmentos:
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...a veces todos estos ejemplos son cosas que suceden en el afuera, a no ser
que alguno de ustedes tenga chicos en un Jardin o abuelos en un geriatrico, o
algun transplantado conocido, el resto lo piensa todo dificil, son cosas que
suceden en el allda y también pueden suceder en grupos muy parecidos al de
ustedes. (Docente 1, Clase 3, 22)

()

...siempre nos parece que todas estas cosas estan muy lejanas hasta un dia
gue nos enteramos que estamos cursando' con un compariero transplantado o
con un companerc que esta bajo algun tratamiento por un tumor, que también
ha pasado, y en ciertas cuestiones no pueden trabajar. Pero es obvio que el
grupo de inmunodeprimidos e inmunosuprimidos es el primer grupo de riesgo.
{Docente 1, Clase 3, 26)

En estos dos segmentos de clase, la contextualizacion funciona como
localizacion espacial que produce un efecto de acercamiento de la
problematica, que pareciera ajena a los estudiantes, a su vida cotidiana.
Nuevamente la ensefianza de! docente estd buscando tender puentes entre
ambas realidades. Lo significativo es que la bisqueda no pareceria ser inocua:
tiene la intencién de generar conciencia en los alumnos, sentido de
pertenencia, de posibilidad cierta, de contacto.

En otros casos, y también a través de la ironia, el docente deja trascender una
dura critica a las practicas propias del ambito, en detrimento de los valores
morales que supone la prevencion de la salud, la erradicacion de la mortalidad

infantil, entre otras.

D1: aunque a ustedes ies parezca mentira es mucho mas facil obtener dinero
para estudiar salud animal que para estudiar salud humana. Si alguno de
ustedes decide trabajar en investigacion y encuentra una beca para hacer algo
en saiud animal van a obtener subsidios mucho mas facil, porque la plata Hlama
a la plata, es preferible decir: “Vamos a erradicar la aftosa, la brucelosis,
tuberculosis”, o alguna otra enfermedad del ganado, lo cual va a hacer que el
ganado valga mas, que ver cdmo disminuimos la mortalidad infantil. Eso para
que lo vayan teniendo en cuenta. (Docente 1, Clase 3, 12/3)
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El docente favorece en los estudiantes procesos de identificacion que acortan
la distancia con el afuera de la universidad, con la lejania de la teoria. La
expectativa de decir la verdad y de autoexigencia se erige como fundante para
que la ensefianza pueda avanzar con honestidad. La profesion gue estos
alumnos desarrollaran dentro de muy poco implica responsabilidad social por
los otros, por la salud de la poblacién, por el bienestar fisico y psiquico de las
personas. Se trataria de una profesion que debiera ser, por tanto, generosa,
preocupada del cuidado de si y de los demas. Pareceria que las referencias y
reflexiones morales que atraviesan el discurso de los docentes en el aula
intentan ofrecer una mirada amplia, comprometida, mas alla de los contenidos
curriculares y las practicas (técnicas y estrategias) especificas de laboratorio.

3. Las marcas del maestro

“Todos, en algan nivel, estamos convencidos de que la ensefianza
produce un cambio, a menudo un cambio enorme,
en la vida de los estudiantes” (Jackson, 1999, 42)

Presentamos a continuacion el analisis de varios segmentos de lo que creemos
fue una de las entrevistas mas ricas de nuestro trabajo de campo, en tanto nos
permitié abordar el problema de la construccion de la identidad profesional, no
ya de los estudiantes, sino del docente mismo a cargo de TP, a partir de la
impronta dejada por su maestro.

Un maestro en este sentido es alguien de quien se han recibido ensefianzas
valiosas. La relacién que el maestro establece con su discipulo es ontolégica,
pues este ultimo no sélo es quien aprende del primero, sino fundamentalmente
un seguidor de sus ideas, su enfoque, su escuela. Al preguntarnos por las
marcas del maestro en el discipulo, buscamos, nuevamente, indagar mas alla
de los contenidos formales de la ensefianza. ;Cudles son las huellas, los
pasos que el maestro va dejando grabados en sus discipulos? ;Como se
actualizan estas marcas en el discipulo devenido docente? ¢Cuéles de estas
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marcas construyen identidad en el campo profesional? ;Como son estas
marcas? ¢ Qué rasgos asumen? ;Que cualidades morales presentan?

Transcribimos fragmentos extensos de la entrevista que mantuvimos con el
docente para transparentar nuestras hipétesis, interrogantes y afirmaciones
(Docente 1, Entrevista Final, 12/6):

E: jcuales son tus marcas? Vos seguis trabajando con él, pero si vos tuvieras
que decir, en la docencia qgue vos desarrollas, o en las clases que das, 0 como
pensas acerca de esto jhay alguna marca? O a lo mejor en tu caso no hay
ninguna...

D1: No, si, sin duda. (...) Hay varias, no hay una. Una te podria decir es...
(pausa) la actuacion.

E: A ver ;como seria?

Primera marca: la actuacion

D1: Bueno, yo te pongo un ejemplo de algo que nunca hice, debo ser un
excelente actor. Los cursos para postgrado en general los doy con él. Y ahi
aprendi dos cosas fundamentales. Una sobre él, si vos lo vas a ver, se lo dije
una vez a M, creo que es una de las personas... Mira, si hubiera sabido que el
viernes el Tedrico lo daba él, el tedrico de cierre de la cursada lo dio él, te
hubiera dicho, pero me enteré el viernes cuando llegué, si lo hubiese sabido te
decia: “levantate temprano pero velo”. Por un lado eso, vos lo ves y él te va a
decir ejemplos y vos vas a estar convencida de que éi lo ha hecho, no vas a
dudar jamas de que é! estuvo metiendo mano en esa técnica que dice. Y no lo
hizo nunca, pero sabe escuchar. Te diria, estoy tratando de averiguar si tienen
ustedes (las pedagogas) algun amigo psicélogo que les pueda decir como se
llaman esas personalidades tipc Menem, que son capaces de estar dos
minutos con vos y vos salis convencida de que fuiste la persona mas
importante que pasd por la vida de él ;si? (Ambos nos reimos) Te digo en
serio, yo conozco gente, Charly Garcia me parece un tipo inteligentisimo y sin
embargo fijate hasta qué punto Menem lo sedujo que el tipo siguid
defendiéndolo a pesar de todo. El padre de mi mujer, estuvo cuando Menem

136



era gobernador de La Rioja para una licitacion de cosas de electricidad. Estuvo
dos minutos y dice: “salis enamorado porque el tipo te convence que lo que vos
hacés en la vida es lo mas importante del mundo. Si vos no vendieras cosas de
electricidad el mundo no existiria”. Bueno, esa es una forma de personalidad.
Hace poco lei una nota en Pagina/t2 que hacia un comentario pero no le
ponia, era un psicélogo y lo definia un poco, es una capacidad de ver como los
puntos de halagos del otro, los talones de Aquiles. Bueno, entonces un poco
DT tiene esas cosas, pero él sabe escuchar y sabe mucho. Entonces vos vas a
terminar, él se va a poner a hablar con vos de docencia y vos le vas a decir los
puntos basicos que hay que hacer para observar una clase. Todo al revés de lo
gue estoy haciendo yo, que hablo mucho, él va a hablar poco, vos le vas a
decir, y él alguna vez va a contar que mirando clases él ha estado marcando
esas cosas y va a dar una clase de Ciencias de la Comunicacidon en un
postgrado y los tipos van a decir: “jQué barbaro! Este tipo mira lo mismo que
nosotros”. Eso es una gran actuacion. Al mismo tiempo, mucha gente que tiene
una practica cotidiana ya lo supera y ve una cosa al revés y dice: “jAh! Este es
un chanta. Es excelente, da toda una puesta en escena, pero...” Porque
piensan que no preparé las clases. Entonces yo he aprendido que eso que vos
ves con una facilidad pasmosa, que lo da como si estuviera improvisando en
forma continua, es un trabajo barbaro, donde se pasa la noche anterior sin
dormir para un curso de una hora y media, haciendo nuevas transparencias,
poniende cosas y anticipando preguntas, a'nticipando ejemplos, anticipando
problemas, sin tener la mas minima idea docente formada. O si, y nunca te
contd. Entonces te forma de alguna forma...

Nos resulta muy significativo que la primera marca que sefiala el docente sea la
actuacion. Jackson (2003) sefiala que todos los episodios de ensefanza, por

insulsos que sean, contienen un elemento de representacion, constituyendo de

ese modo ta expresividad del docente. Por su parte, Sarason (2002) también

reflexiona sobre las similitudes de la practica de la ensefianza y el arte de Ila

representacion, identificando el histrionismo del docente, el trabajo de ensayo

como puesta a punto y su contrapartida, la apariehcia de frescura, como

elementos caracteristicos de este arte. De todos estos aspectos relacionados

da cuenta el docente cuando dice: yo he aprendido que eso que vos ves ¢on

una facilidad pasmosa, que lo da como si estuviera improvisando en forma
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continua, es un trabajo barbaro, donde se pasa la noche anterior sin dormir
para un curso de una hora y media, haciendo nuevas fransparencias, poniendo
cosas y anticipando preguntas, anticipando ejemplos, anticipando problemas.
La naturalidad del esfuerzo formaria parte intrinseca de la actuacién. En el
dialogo con D1 fuimos repreguntandole sobre sus mismas afirmaciones para

que nos ampliara sus ideas al respecto.

E: Pero voivé a empezar con algo. Vos me decis: “te habla de algo que vos no
tenés ni idea pero te lo dice de tal forma que vos te lo creés”. Da la impresién
que vos decis “no sabe’.

D1: No, a lo que voy no es que no sabe...

E: ...que inventa.

D1: No, yo tengo que dar un ejemplo para farmacéuticos, yo nunca ejerci de
farmacéutico, no soy farmacéutico. Ahora, si yo me paro dando el ejemplo de
farmacéuticos a los chicos, por eso te digo que es la actuacion, si yo me paro
dando el ejemplo ese a los chicos, desde mi “no tengo idea” automaticamente
genero el “me estas verseando”. Pero si yo te digo: “si bien yo no soy

farmacéutico...”, te puedo hacer toda una aclaracion, pero no decirte jamas lo
hice ni lo voy a hacer. O sugiriéndolo, como te puedo decir, hay una forma de
actuar, esa escenificacion que hacés del ejemplo, que podés transmitirlo
vivenciaimente. A eso llamo la actuaciéon, a vivenciar algo que no hiciste.
Transmitir la vivencia. Yo aprendi de él que muchas veces los problemas de
uno son los problemas de todos y que cuando vos le preguntas a un tipo: “Che
¢,como anda tal equipo? en un curso de postgrado, y el tipo te dice: “Tengo
problemas con las diluciones”, en otro curso vas a decir probablemente: “A
ustedes se les plantea el tema de las diluciones haciendo este ensayo”, y los
tipos te van a decir: “Si’. Y vos como docente podés encontrarle la vuelta a
como resolverlo o porque 1o aprendiste con otro que dijo. “Ah, pero yo lo resolvi
asi”, y transmitirlo. Uno es una especie de... uno puede aprender de la
experiencia ajena y transmitiria, pero tenés que vivenciarla. Si yo te digo, no s€,
“el veterinario con el que estuve en Azul hace quince dias hace esto’, es una
triangulacién, que para vos cuando la recibis se te complica. Ahora, si yo te
digo: “cuando vos tenés ese problema yo he visto mucha gente que lo que
hace es...” O decirte: “nos tendriamos que poner a hacerlo asi’. Es muy dificil

de transmitir pero lo acompanas. Va todo junto, hay un desarrollo. Bueno, esa
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€5 una cosa.

Para ser verosimil, fa actuacion requiere de la vivencia, dice el docente. Uno
puede aprender de la experiencia ajena y lransmitiia, pero lenés que
vivenciaria. Pareceria que se da una aprehensidn empatica de los problemas
(Yo aprendi de él que muchas veces los problemas de uno son los problemas
de fodos) que favorece su comprension. Aqui el concepto de vivencia se

emparenta con el de experiencia auténtica en Dewey (2000):

“La experiencia no entra simplemente en una persona. Penetra en ella,
ciertamente, pues influye en la formacion de actitudes de deseo y propasito...
Toda experiencia auténtica tiene un aspecto activo que cambia en algin grado
las condiciones objetivas bajo las cuales se ha tenido la experiencia.” (40)

Mas adelante el docente sefialara la vivencia como otra de las marcas.

Segunda marca: el pensamiento creativo

D1: La otra (marca), yo crec que es uno de los cientificos top de la facuitad en
cuanto a saber de ciencia, o sea, no es un tapa Sciernice...

E: iNo es un qué?

D1: ...tapa de Science, la revista de ciencia top, sin embargo vos te vas a poner
con él y el tipo va a pensar la pregunta que otros no se hacen. De esos yo he
visto muy pocos, realmente muy pocos. Y al mismo tiempo es un tipo... Es muy
dificil hablar de él sin marcar algunas de estas cosas. ¢Qué forma? Es un tipo
que forma mucho en "¢ Qué querés hacer? Hacelo™. Es un tipo distinto, y eso
permite, que se hayan juntado... es un iman de outsiders, en un cierto sentido.
Esta chica que vos viste, L, estuvo en Fisicoquimica y B la echd. Y DT le dio
una oportunidad. En cierto sentido yo te puedo decir excesiva, porque el tema
es ese, hay una formacion no sélo docente, a eso quiero ir. Hay una forma de

ser...

La capacidad de intefrogar el campo de conocimiento reconfigurando sus

problemas constituye uno de los rasgos de la personas creativas. Este rasgo
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despierta admiracion en el discipulo cuando sefala que el maestro es e/ tipo
(que) va a pensar la pregunta que otros no se hacen. Y agrega: De esos yo he
visto muy pocos, realmente muy pocos. Pero ademas, el maestro apoya y -
promueve la voluntad de hacer, la independencia de accion y de criterio en sus
discipulos: Es un tipo que forrna mucho en “;Qué querés hacer? Hacelo™. Su
postura de apertura intelectual se traslada a la conformacion abierta y flexible
- del grupo humano que lo rodea y ayuda en e! desarrollo del campo cientifico y
profesional, incorporando gente diversa (Es un tipo distinto, y eso permite, que
se hayan juntado... es un iman de outsiders). El discipulo, forzado por la
entrevistadora, intenta a través de ia entrevista poner en palabras de qué se
tratarian las marcas de su maestro, pero pareceria gue se conforman a traves
de un cumulo de sensaciones (hay una formacion no sé6io docente).

Tercera marca: el uso de la ironia

D1: Yo cuando entré a Microbiologia estaba entre entrar a Bioldgica, que es la
cétedra cientificista por excelencia de la Facultad o Micro.

E: ¢ Bioldgica?

D1: Quimica Biolégica. ¢(Qué me decidio? Dos cosas, mi novia de ese
momento dio Micro, y yo no lo conocia a DT, yo no voy a los tedricos, no iba.
Pero me habian gustado los examenes, en esa época los hacia él y no la gente
ahora que piensa que el préximo examen va a ser con crucigramas. (...) Voy a
la charla introductoria y el tipo dice: “Bien, ustedes cuando entraron...” Nosotros
éramos los que habiamos entrado 2000 (alumnos), pero en ese momento era
el 3° afo, si N0 me equivoco...

E: ¢ Vos hiciste el CBC?

D1: No, bueno, es muy largo. Era el primer ingreso de Alfonsin, el que todo el
que alguna vez dio un examen y habia aprobado entré. Y hubo como cuatro
repechajes para entrar. Vos dabas el examen, desaprobabas una, podias
recuperar esa. Y si no recuperabas esa podias recuperarla segmentada. Y
entramos, éramos 2000. A 3° afio llegamos 400. Entonces dice: “Fijense”, y
salta un chico... que si bien era un tipo muy inteligente tenia ese costado
nazifascista que vas a notar, que dice “Quedamos los mejores”. Y DT dijo: “No,

no les quepa la menor duda que los mejores se quedaron en el camino. Un tipo
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que acepta cursar con 80 compaiieros, peledndose por un banco, etc. y viene y
hace todas las cosas y hoy es uno de los primeros de los 400, es porque tiene
graves problemas mentales”. Y ahi decidi quedarme, porque pensé “al fin
alguien que piensa como yo”.

La ironia expresa lo contrario de lo que se quiere significar, dando a entender el
verdadero sentido con el modo de decir, la entonacion, etc. En este fragmento
la ironia es dura critica a la ideologia del estudiante, pero también al sistema
masivo de ensefianza que produce un desgranamiento tan acentuado en la
poblacion estudiantil. Csikszentmihalyi (1998) sefiala que los individuos
creativos son a la vez agresivos y cooperativos, al mismo tiempo o en
momentos distintos dependiendo de la situacion. De este modo dan cuenta de
una personalidad compleja que es capaz de expresar el abanico de rasgos
potencialmente presentes en el repertorio humano pero que habitualmente se
atrofian porque pensamos desde uno de los dos polos. Un rasgo fundamental
entonces seria la fluidez, el saber compaginar el pensamiento divergente y el

buen juicio.

Cuarta marca: la divergencia y la diversidad

...tenemos una cosa en la informalidad, en ciertos detalles que se notan, en
formas de pensar también. Yo te diria, la mayor marca que llevo de DT es una
forma de pensar que me supera totaimente. Creo que en lo de la ciencia hubo
algo que me... Lo mejor del curso de Didactica de la Ciencia fue un parrafito
que hablaba de las formas de pensamiento cientifico y decia: “el pensamiento
cientifico es asi, total, de una minoria de gente que piensa con un lado del
cerebro antes que el otro. Yo dije “iAh! Si, no tengo drama, nunca voy a llegar,
_“mi cerebro empezé a pensar por el otro lado®. Fue asumir, porque también
como formador es una meta muy iejana. O sea ¢viste lo de que el alumno
supera al maestro? Cuando vos tenés un maestro que esta muy alla sonaste. Y
él es tipo, que escucha, que permite la divergencia, esto de favorecer el
outsiderismo, como le digo yo. ...DT tiene ésa capacidad de permitir que gente
muy variada, que no entraria en el sistema de otra forma, se haya subido al

sisterna de formas muy diversas. Lo que hace que también en la catedra hoy
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tengamos roces, porque no es lo mismo dos tipos muy distintos del sistema,
como podria ser este chico C y yo, donde nuestra ideologia era totalmente
distinta, este camién de gente distinta permitia incorporarnos. Entonces eso

produce sus cosas.

El maestro genera un encuadre que favorece la divergencia y la diversidad, que
combina lo ladico con la disciplina. La rigurosidad en la ciencia no es obstaculo
para la informalidad de las personas convocadas a conformar el entorno pues
la exploracion de ideas requiere dinamismo. Sin embargo, esta postura también
presenta limites: la heterogeneidad puede generar ruidos (roces).

Quinta marca: la vivencia y el respeto por los otros

Y en la cuestién docente especifica el tema este de |a vivencia, de vivenciar, de
ir aprendiendo de ias clases mismas, y ver que, digamos, como te puedo decir,
son formas. Un tedrico, una clase de DT no es para anotar nada. Lo primero
que habla mal de vos es si estas en una clase de €l y anotas. Si anotas en una
clase de él es porque no entendiste nada. Porgue es para que estés, como te
puedo decir, disfrutando de una forma de llevar el pensamiento y de plantear
ciertas cosas. Entonces es un tipo que es capaz de ir a un congreso y dice:
“‘Use forros”, hablando de enfermedades de transmisién sexual, asi, en una
transparencia manuscrita. Generando lo que &l sabe que va a generar, porque
hay veces que digamos... Por eso te digo, a mi me ha costado mucho ir
aprendiendo alguna de esas cosas, porque no es que vos ponés “Use forro”,
tenés que darle un marco para que lo que puede ser una sonrisa no sea una
falta de respeto. Y sabiendo que va a haber tres o cuatro que lo van a tomar a
mal.

Las clases del maestro son para que estés... disfrutando de una forma de llevar
el pensamiento y de plantear cierfas cosas. Ei nudo central es establecer el
género de experiencias presentes que vivan fructiferamente tanto como
creativamente en las experiencias subsiguientes de los estudiantes. Se trataria
de experiencias que buscan generar impacto pero sin agredir a los demas.

;Como hallar el umbral justo, el equilibrio entre uno y otro? El discipuio
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reconoce que es necesario para esto darie un marco a la propuesta para que lo
que puede ser una sonrisa no sea una falta de respeto. Pareciera que para
generar propuestas de este tipo se requiere sensibilidad y un estar atento al
entorno.

El respeto por los otros es una construccion basada en la confianza. Esta es
una cualidad moral mas que relevante, sobre todo tratandose de la formacion
de jovenes estudiantes que prontamente se incorporaran a la vida profesional

en el area de la salud.

Sexta marca: la humildad

...es el linico caso de Profesor Emérito que dio el paso al costado. Todos los
Profesores Eméritos de aca, vos lo sabés, se han quedado y han seguido
cortando el bacalao ellos, punto.
E: ¢Se jubild porque tenia justo la edad o estaba pasado de edad?
D1: No, no, el dia que se tenia que jubilar se jubild, ya esta. Y ahi esta, y con el
cargo de Eméﬁto, 0 sea, son muy pocos. Dicen que el que hizo 10 mismo fue P
en Biolégica, que dijo: “Bien, hasta aca llegue, hoy empiezo un tema nuevo, me
dan un metro cuadrado y ya esta”. Y se convirtid, yo nunca lo conoci, dicen que
es un tipo tan craneo que también agarrd un tema que nadie hacia y hoy es
punta con ese tema jubilado y matandose de risa. Pero sin trabar en la
estructura interna, y él hizo eso. El se fue. Y yo diria que se ha quedado mas
en el grupo mio porque esta presionando para que yo termine la tesis, y en la
catedra es el que salva las papas, cuando hay algun problema, ahi aparece él.
Vos entraste a mi laboratorio, viste esa cosita blanca que estaba en una punta,
ese es su escritorio. §Qué Profesor Emérito de esta facultad se va a bancar ir a
un lugar donde no tiene un escritorio? El su despacho se lo dio a M, quién dijo:
“no, este no es el despacho de DT, es del Profesor Titular, sos vos”. “No —
contesto-, toma, ya saqué todo, listo”. Entonces ese tipo de cosas, si bien yo no
coincido en tanto, viste cuando vos decis “me parece barbaro pero hay limites”,
porque también la otra, que te pases a un pupitre, como lo cargabamos, blanco
si, me parece ya un exceso. Podria haberse generado algtin otro espacio... No
es que por eso seas mas 0 menos, pero por lo menos mas cémodo. Pero es,
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por eso te digo, hay una cuestion ideolégica.

Segun Csikszentmihalyi (1998) los individuos creativos son a la vez humildes y
orgullosos, concientes de la larga lista de contribuciones gue han construido su
campo y que ponen en perspectiva la suya. Son concientes del papel que la
suerte ha desempefnado en su desarrollo y estan tan centrados en proyectos
futuros y tareas actuales que sus realizaciones pasadas ya no les resultan muy
interesantes (91). La pasién que sienten por lo que hacen no les quita ser a la
vez criticos y objetivos frente a su trabajo. Afirma este autor:

“La apertura y sensibilidad de los individuos creativos los expone a una gran
cantidad de dolor y sufrimiento pero también de placer.” (96) "El pensamiento
divergente a menudo es entendido como desviado, de manera que la persona
creativa puede sentirse aislada e incomprendida.” (97)

Jackson (2003) afirma que el efecto moral de lo que ocurre en ias aulas no se
vincula en absoluto con las intenciones de sus responsables. En el caso de
este maestro y su discipulo (el docente que observamos), la humildad se
constituye como una de las marcas con sentido moral mas fuerte de la
experiencia compartida por ambos. El juicio de valor del discipulo senala el
paso al costado del maestro como un acto honorable y reconoce la capacidad
de seguir haciendo ciencia pero sin trabar en la estructura inferna, permitiendo
asi el desarrollo de las nuevas generaciones. Lo que otorga entidad moral a
estas actuaciones es la valoracion positiva de la honestidad intelectual y la

integridad moral del maestro.

El maestro tiene un efecto modelador sobre sus discipulos pues las marcas
que genera sefalan cualidades que distinguen a éstos de otros estudiantes. Es
interesante como al pensar la relacién maestro-discipulos, el adjetivo utilizado
para articular dicha relacion es el personal “sus”, que reemplazando a “suyo”
denota propiedad. Si etimoloégicamente el maestro es aquel que deja huellas,
signos, el discipulo es quien se somete a las reglas y las marcas son sefales

que indican caracteristicas (Corominas, 1996).
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L a influencia moral de lo que sucede en las aulas atraviesa a los estudiantes
pero también a los docentes que llevan adelante la ensefianza. Esta influencia
se desprende de lo que todos los involucrados dicen y hacen y esto genera una
cierta expresividad y clima de trabajo que permea y trasciende la ensefianza
de los contenidos curriculares. Creemos que dicha influencia se expresa
significativamente en la construccién de las identidades profesionales pues
como afirma Meirieu (2001) la interrogacion del sujeto sobre la finalidad de sus
actos lo sit0a frente a la cuestion del otro:

“;Reconozco al otro en su alleridad radical, o lo hago objelo de mis

manipulaciones para que me sirva a satisfaccion? En todo lo que digo, en las '
decisiones que tomo, en el seno de las instituciones que frecuento ;permito al

otro que sea frente a mi, incluso confra mi, un sujeto? ;Acepto ese riesgo, a

pesar de las dificulfades que comporta, de la incertidumbre en que me situa, de

las inquietudes que surgirén a cada paso?” (10)

En sintesis, encontramos que tanto la ampliacién de la mirada que ofrece la
visita al museo como las manifestaciones morales que atraviesan el discurso
de las clases de TP junto a la reconstruccién desde el relato de la influencia del
maestro en el docente actual, generan un encuadre, un contexto moral propicio
para la construccion de la identidad profesional futura de los estudiantes,
dandoles un sentido personal y significativo. La perspectiva morat radica en ia
preocupacion por el bienestar de los sujetos implicados. Creemos que las
referencias morales que los docentes introducen en las ciases denotan el
compromiso de cada uno de ellos con el campo de conocimiento que han
elegido para desenvolverse, las practicas de investigacion y profesionales
asociadas a él|, y fundamentalmente, las practicas de ensefianza que

desarrollan para los estudiantes.
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CAPITULO 4. La universidad y la actuacion profesional. Propuestas de
ensefianza para su articulacion

Desde una preocupacién didactica nos preguntamos al comenzar este estudio
si la ensefianza de {a practica profesional en el contexto educativo de la
universidad puede ser resuelta, y en su caso como, considerando que los
Programas de las carreras de Farmacia y Bioquimica de la FFYB-UBA
incorporan espacios curriculares de Trabajos Practicos en sus materias
buscando establecer nexos entre dicha ensefianza y las practicas profesionales
propias del campo. Buscamos comprender los procesos que constituyen dichas
practicas desde la perspectiva de la formacion de grado para la buena
actuacion profesional en el area de las ciencias de la salud, y al indagar,
reconocimos que la demostracion, como operacion légica del campo de
produccién cientifico de las ciencias naturales se instalaria como estructurante
de las actividades de clase, generando a la vez un texto y un contexto de
ensefianza donde lo estructurado (resumido como la tradicién mimética) puede
conjugarse con lo nuevo y alternativo, con aquello que es propic y especifico
de estos docentes y estos grupos de estudiantes (la tradicion transformadora) a
partir de practicas de ensefianza situadas que se desarrollan en los Trabajos
Practicos. Esta situacionalidad nos ofreci6 la posibilidad de profundizar el
analisis y vislumbrar que el eje articulador de las propuestas que tienen como
horizonte las practicas profesionales se arma en torno a una cierta perspectiva
moral, favorecedora, no sélo de la construccion de las practicas profesionales,
sino, fundamentalmente, de la construccion de una identidad profesional que

sustenta dichas practicas y les da fuerza y sentido.
Nos proponemos ahora sefialar las recurrencias encontradas a través de

nuestro analisis que sostendrian las propuestas de ensefianza de los docentes
de TP.

4.1. La construccion del conocimiento en la clase de ciencias
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El contenido presentado a los estudiantes en clase mantiene vinculos
culturales y sociales con el exterior de ésta. Tiene una historia que io
condiciona, un lugar en el curso como totalidad, una forma de presentacion.
Depende de varios factores ligados entre si: concepciones epistemologicas
dominantes en las comunidades cientificas, relaciones culturales mantenidas
por el piblico con esas especialidades, finalidades sociales fijadas para la
ensefianza. Esos determinantes constituyen un sistema global que, bajo formas
especificas, se manifiesta en cada objeto particular de ensefianza.

En el caso de la FFYB, el contenido involucra principalmente a las ciencias
naturales, definidas de modo clasico como “experimentaies”. E! modelo
cientifico tiende a dar cuenta de cierto orden de fenémenos a través de un
nuevo orden, riguroso y organizado a tal fin. Estos ultimos tienen su propio
espacio de sentido que debera ser explicado. La explicacion tiende a hacer
inteligible a los otros la verdad de la proposicién ya asimilada por quien ia
explica. El pasaje de la explicaciéon a la prueba refiere a un proceso social por
el cual un discurso que asegura la validez de una proposicidn cambia de

estatuto al ser aceptado por una comunidad (Johsua y Dupin, 2005).

{...) en la medida en que el método demostrativo es reconocido como el tnico
medio de validacién, lodas las aserciones deben ser demositradas y aparecen
demostraciones por lodas partes... se recurre a la figura, a la evidencia del
contexto sensible, e incluso a la jerarquia social, como medios de validacién

implicitos socialmente reconocidos (29).

El problema de la clase de ciencias no es un problema natural: primero y ante
todo, es un problema cientifico. Pero también es un problema didactico, porque
se instala en la clase para aprender ciencias. Y en ciencias, esta cuestion esta

fundamentalmente ligada a lo experimental.

En este sentido, el modo de aproximaciéon y desarrollo de la clase, fuertemente,
consiste en la “demostracion”, que permite ver (mirar, observar, ilustrar la
mirada, adoptar una perspectiva propia del campo), perc que no demuestra
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nada en sentido estricto (como lo seria una “demostraciéon” en el campo de la

matematica).

Johsua y Dupin (2005) sefialan que la demostracion tiene dos funciones
precisas, intimamente ligadas: permitir la proposicion del problema y establecer
el fenébmeno de partida. La demostracion permite una presentacion del
fenémeno, que lo designa como pertinente, en medio de una multitud de otros
fenémenos posibles.

Se trata de pasar lo mas rapidamente posible de los hechos a la ley,
apoyvandose en el rigor, la observacion y sobre todo las mediciones... A esta
reduccion predominante... la llamamos el presupuesto inductivista. Se aplican
ciertas calegorias clasicas del positivismo: clasificacion, observacion,
comparacién, abstraccién, generalizacion. La experiencia ante todo. En el
estudio de un tema cualquiera, hacemos hablar primero a la experiencia.

(...)

El alumno también construira su conocimiento por induccion, ccasién en la que
deben predominar la observacion y la actividad préctiéa (preferentemente,
manual), en la que el método es mas importante que los contenidos (205).

En las ciencias experimentales, la demostracion asume, entonces, dos caras.
Principalmente, se basa en practicas argumentativas de tipo sustancia!
(empirico-inductivas o analégicas) por medio de las cuales se concluye que lo
que es verdadero de toda la clase o lo que es verdadero algunas veces, lo sera
siempre en circunstancias semejantes o con cierta probabilidad. No se descarta
el empleo de argumentaciones deductivas, en particular de inferencias
estadisticas. La validez de los enunciados de contenido empirico no tiene
caracter absoluto y universal, su validez se incrementa a medida que se
muestran o producen mas hechos que se ajusten al enunciado: un ejemplo que
no se cumpla no invalida completamente la afirmacion. La demostracion pone
en juego los recursos expresivos de los lenguajes ordinario, simbdlico y
cualquier tipo de dispositivo concreto. Los experimentos se hacen con el
maximo cuidado, controlando todos los factores posibles que pueden infiuir en
el mismo. Pero también, la demostracion consiste en ensefar algo por la
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practica. Es, entonces, parte de la explicacion, y complementa la nocion de
prueba con los criterios de validez. La observacion directa de los fendmenos

integra esta multiplicidad de dimensiones.

4.2. Los rasgos de la demostracion en la clase de ciencias: rigurosidad,

vitalidad y creatividad en la construccion de las practicas profesionales

A lo largo del analisis realizado reconocimos que la demostracidon en la clase
de ciencias asume en los TP de la FFYB tres caracteres principales:
rigurosidad, vitalidad y creatividad, siendo estos rasgos los que permiten
construir las practicas para la buena actuacién profesional. Asi pues adquieren
un caracter riguroso cuando el docente guia el trabajo de laboratorio
modelando las acciones a realizar, instalando los tiempos de trabajo,
sefialando los cuidados y recaudos a tomar en cuenta para una practica
efectiva y eficiente por parte de los estudiantes que son futuros agentes de
salud. El docente anticipa los errores, favorece el desarrollo razonado vy
estratégico de las practicas profesionales futuras, evita las concesiones y
busca la precisién del lenguaje en la construccion de un conocimiento cientifico

riguroso.

-Se vuelve central el recurso a la experiencia, tanto del docente en la
ensefianza de los contenidos y de su propio oficio de investigador como de la
que adquieren los estudiantes en el transcurso .de los trabajos practicos
mismos. Es de este intercambio que se arribaria a las buenas practicas

profesionales futuras.

En segundo término, la demostracién en la clase de ciencias adopta un
caracter vital a través de la fuerza que adquieren los relatos dentro de la
exposicion, el placer y el gusto personal por el tema objeto de ensefianza, la
orientacidén en la apreciacion visual y la sensibilizacion emocional generada por

las practicas mismas.
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Esto aconteceria por el involucramiento que expresa el docente en el proceso
de construccién del conocimiento, donde asombro, curiosidad, gusto vy
desconocimiento tienen un espacio junto al humor, los desacuerdos vy,
nuevahente, la experiencia personal tanto como profesional que muestra la
humanidad del docente dentro del rol que como tal le cabe, generando

aperturas para la practica profesional futura.

Finalmente, la demostracion en la clase de ciencias asume un caracter creativo
por la articulacion que el docente construye entre lo dado y establecido {los
brocesos demostrativos clasicos) y lo que podria devenir (la hipotetizacién, la
generacion de suposiciones). Esta articulacion supondria un delicado vy
potenciador equilibrio, construido a través de un entramado complejo en el que
se expresa el pensamiento cientifico del docente sobre la ciencia misma, el
trabajo de investigacion, el desarrollo del campo profesional, la ensefanza y el
.contexto social, la responsabilidad de los propios estudiantes por sus
aprendizajes y un contenido de no facil resolucion, encuadrado en una
perspectiva metodoldgica de aplicacién cientifica e integracién conceptual. La
complejidad aparece en las relaciones entre distintas partes que son a la vez
numerosas y muy variadas por lo que no es sencillo manejarlas y otorgarles un
marco de comprension y significacion univoco al interior de la propuesta de

ensenanza.

. La demostracion aparece en las clases como la forma de hacer ciencia, tanto al
aprenderla (replicando experimentos y aplicando el conocimiento de distintas
ramas de un campo a un desarrolio concreto) como al haceria avanzar

(creando nuevos conocimientos).

4.3. Tres nudos didacticos que atraviesan las propuestas de enseianza:

el tiempo, el error y la experiencia

Encontramos recurrentemente algunos problemas didacticos que se resuelven
de diversas formas en las propuestas de ensefianza bajo estudio. Uno de ellos
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es el tiempo. El buen aprovechamiento del tiempo forma parte de las buenas
practicas presentes que informan las buenas experiencias futuras.
Fundamentalmente el tiempo tiene que ver con la manualidad, con la calidad
de las labores que se realizan, aunque también hay un tiempo que es propio
del contenido trabajado. En las clases analizadas el problema del tiempo es
definido, siempre, por la falta de él. En la ensefianza el tiempo es un recurso

caro porque nunca es suficiente.

Las resoluciones que ofrecen los docentes de TP a este problema son
multiples. Por un lado, generan una propuesta que optimiza su uso tahto para
docentes como para estudiantes (“la hora ansa”). Otro docente se compromete
con la tarea mas altd del tiempo institucional establecido y arrastra a los
estudiantes tras de si (una hora reloj mas de clase por TP, un TP mas dentro
de la cursada total de la materia). Un tercer docente desarrolla una propuesta
alternativa (la visita al museo) subsumida dentro del tiempo mismo de la clase

de trabajos practicos.

El error es otro de los nudos didacticos que busca ser resuelto en las
propuestas de ensefianza. La anticipacion del error por parte de! docente
aparece como la estrategia que puede garantizar actuaciones de calidad. Sin
embargo esta anticipacion (es decir, todo el esfuerzo que el docente puede
hacer desde su clase) tiene limites. El recurso entonces es involucrar saberes
que superen el ambito de la ciencia e involucren el ancho universo humano. La
salida magica (en el cuento sobre las hadas y los sapos) sefiala los limites del
conocimiento que los futuros profesionales deberan tener presente cuando
egresen de la universidad y se inserten en el ambito profesional. En tercer
lugar, el error puede superarse desde la construccion de criterios, definidos
éstos como juicios informados que sefialan las mas apropiadas opciones frente

a los problemas concretos.

Finalmente, la experiencia es un problema fundamental que aparece
articulando practicamente todas las propuestas de clase. ¢ Puede aprenderse la

experiencia? La experiencia es vehiculizada por el lenguaje, el cual senala los
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casos particulares y construye generalizaciones. Un problema de la ensefianza
de las ciencias es superar el animismo mediante el lenguaje cientifico. Los
docentes creen que la experiencia puede aprenderse si se la transmite en
forma vivencial pues la mayor parte del ejercicio mental requerido fuera de las

clases esta ligado a una tarea o a un objetivo especifico.

El modo de representacién del conocimiento en los trabajos practicos ofrece
una perspectiva epistemolégica donde la experiencia ocupa un cierto lugar para
unos ciertos estudiantes en un cierto contexto y situaciéon. En sus propuestas
de ensefanza los docentes recorren y reconocen distintos niveles de
abstraccién del conocimiento que acercan y aiternativamente alejan del campo
concreto de la experiencia. Para ello abren ventanas a ia practica profesional
como cuando introducen referencias literarias y articulan e integran distintos
campos disciplinares o cuando se implican relatando anécdotas personales sin
temor a esta implicacion. Los docentes de TP observados en este estudio
(doctores con ocho afios 0 mas de docencia universitaria y con preocupacion
por fa enseftanza) no s6lo pueden abrir mas ventanas, sino que las que abren
son cualitativamente diferentes. Como afirma John Dewey (2000):

“...la experiencia, para ser educativa, debe conducir a un mundo expansivo de
materias de estudio, constituidas por hechos o informaciones, y de ideas. Solo
se satlisface esta condicion cuando el educador considera a la ensefianza y al
aprender como un proceso continuo de reconstruccion de la experiencia. Esta
condicion, a su vez, solo puede ser safisfecha cuando el educador dirige su
mirada hacia delante y contempla toda experiencia presente como una fuerza
activa que influye en lo que serén las experiencias futuras”. (113}

La rigurosidad de las demostraciones, su vitalidad y creatividad, atravesadas
por los problemas del tiempo, el error y la experiencia, dan cuerpo a un
entramado complejo que construye desde las propuestas de ensefanza
practicas profesionales donde .la tensiéon entre las tradiciones mimética y
transformadora adquiere rasgos particulares en la clase de ciencias en la
universidad. Pero la buena actuacién profesional requiere también de una

perspectiva moral que la sostenga y le de sustento.
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4.4. La perspectiva moral en la construccion de la identidad profesional

La perspectiva moral radica en la preocupacion por el bienestar de los sujetos.
Brinda unidad, cohesion y sentido al conocimiento que fuera fragmentado por el
proceso de determinacion curricular y, de esta forma, lo vuelve significativo
para las practicas profesionales futuras. Los docentes ofrecen a los estudiantes
la oportunidad de formarse juicios morales sobre los problemas planteados y
asumir compromisos personales con dichos juicios que podran revertir sobre
sus practicas, pues éstas suponen tanto lo verdadero y lo falso como lo bueno
y lo malo, lo bello y lo feo, lo informativo y lo ético, y fundamentalmente, lo justo

y lo injusto.

Los modos de hacer y decir de las comunidades de practica, de pensar la
ciencia, las practicas mismas y las relaciones interpersonales asociadas a
ellas, aparecen fuertemente marcadas por las elecciones, sefialamientos y
planteos morales de los docentes. Y todas estas opciones se basan en una
concepcién del deber ser. La profesion que los estudiantes desarroltaran dentro
de muy poco implica responsabilidad social por los otros, por su salud, por su

bienestar e integridad fisico y psiquico.

Analizamos la perspectiva moral en la construccién de la identidad profesional
en tres espacios de desarrolio de practicas de ensefianza diferentes: la visita a
un museo que amplia e ilustra la mirada de los estudiantes, las
manifestaciones espontaneas de los docentes que contextualizan y otorgan
sentido a los diversos contenidos curriculares desarrollados en las clases de
trabajos practicos y las marcas del maestro en quién hoy es docente de TP.

En [a visita al museo el docente proporciona crientaciones para la apreciacion
visual de los objetos donde la descripcion y la explicacibn se ven
complementadas con juicios morales que van otorgando significacion a los
objetos mismos. La historia del campo va transparentando tanto sus virtudes
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como sus defectos. A esto se suma la diversa representacion del campo que se
manifiesta a traves del tiempo en la conformacion de los distintos objetos del
museo. El docente ofrece una perspectiva de ecosistema, propia de las
ciencias de la salud que supera la fragmentacion curricular presente en las
asignaturas del grado universitario, generando una apertura a las practicas
profesionales que se encuentran muy préximas a los estudiantes. De este
modo la visita al museo contextualiza, historizando, objetos y sujetos propios

del campo.

En segundo término el oficio, pensado como practica instrumental, aparece
fuertemente atravesado por los sefialamientos y planteos morales que los
docentes de TP van expresando en las clases. Articular la teoria con los
procedimientos, la responsabilidad personal con el trabajo cooperativo de
grupo, poseer una actitud de apertura frente a los desafios que plantea la
ciencia (la incertidumbre, los resultados no esperados, la humildad frente a los
fallos y fracasos, entre otros), el cuidado corporal de si mismo y de los
comparieros en las practicas de laboratorio se convierten en objetivos de
ensefianza importantes para estos docentes. Favorecen asi procesos de
identificacién en los estudiantes que generan nexos entre el afuera y el adentro
de la universidad, entre el campo de estudio y el campo de desarrollo

profesional.

Finalmente, reconocemos que los docentes de TP portan las marcas de haber
sido (o ser aun) discipulos de un maestro, y son estas marcas las que influyen
fuertemente en la perspectiva moral y epistemolégica que adoptan para sus
practicas profesionales y de ensefanza presentes. El desarrollc de la
actuacion, un pensamiento creativo, el uso filoso de la ironia, el favorecer la
divergencia y la diversidad en su entorno, la expresién de la vivencia y el
sostenimiento del respeto hacia los demas y, fundamentalmente, la humildad,
son las marcas del maestro que se imprimen en forma indeleble en sus

discipulos.
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CAPITULO 5. Acerca de este estudio. Consideraciones Metodolégicas

Este estudio intentd revelar las cualidades, los rasgos, las maneras de los TP
de la FFyB-UBA, en tanto espacios de desarrollo de practicas de la ensefianza
para la actuacion profesional de los futuros farmacéuticos y bioquimicos.

Buscamos comprender los procesos que constituyen dichas practicas en
formas particulares, desde la perspectiva de la formacion de grado para la
actuacién profesional en el area de las ciencias de la salud. Nos propusimos, a
traves de la participacion indirecta que permite la realizacion de una indagacion
cualitativa, reconstruir la experiencia de los TP, tanto para docentes y alumnos,
como para el contenido de las clases y sus propésitos. Finalmente, y aunque
este tercer momento es conceptual y no cronoldgico, intentamos construir
conocimiento en torno a estas cuestiones, es decir, hacer publica la
experiencia, mediante el analisis, fa discusion y las sucesivas inducciones y
reconstrucciones analiticas que permiten validar las conclusiones a las fuimos
llegando.

Creemos, con Jackson y otros (2003) que:

‘Las aulas... no son lugares cuya bulliciosa actividad se encuadre por entero
dentro de un tnico marco descriptivo. En ellas hay demasiada gente y suceden
demasiadas cosas. Por lo tanto, toda descripcién que se haga de un medio tan
complejo y poblado serd sélo una seleccién de las muchas que podrian
hacerse.” (68)

La tesis que presentamos se inscribe en el Programa “Una nueva agenda para
la Didactica”®, dirigido por la Dra. Edith Litwin, con sede en el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad de Buenos Aires. La indagacion se enmarca en un
enfoque cualitativo para el estudio de las practicas de la ensefianza en el nive!

superior, en la perspectiva de la buena ensefianza.
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Estudiar las practicas de la ensefianza, buscando dimensiones que permitan
reconceptualizarlas, es una forma de construir conocimiento didactico, en tanto
nos permite avanzar en nuestra comprension dei objeto de la didactica: las
propias practicas de la ensefianza.

1. Las caracteristicas del diseiio

En la presente indagacion, miramos los espacios de practicas de ensefianza
llamados TP. Estos espacios se diferencian institucionaimente de los espacios

de Tedricos, teniendo docentes, horarios y lugares fisicos diferentes de los TP.

Usualmente los tedricos son desarrollados por los profesores Titulares,
Asociados y Adjuntos, en tanto los Trabajos Practicos son desarrollados por
Jefes de Trabajos Practicos, Ayudantes de Primera y Ayudantes de Segunda
(alumnos ¢ graduados noveles). Puede darse el caso de Jefes de Trabajos
Practicos que desarrollen Teobricos, pero los Trabajos Practicos sélo estan a

cargo de los Jefes o auxiliares docentes.

Por tanto quisimos realizar una indagacién cualitativa pues el enfoque supone
la basqueda de los rasgos de nuestro entorno que podemos experimentar a
través de los sentidos. Eisner (1998, b.) sefiala que:

“Comprender cémo funcionan las escuelas y aulas requiere sensibilidad hacia
como se dice y se hace algo, no s6lo a qué se dice y hace. En realidad el qué
depende del cémao.” (37)

Este trabajo, entonces, no se propuso la busqueda de modelos en la practica
para generar normatividades acerca de ella. En cambio estuvo orientado a
cbtener sentido, a lograr una aprehensién de los procesos de construccion
implicados en el desenvolvimiento de las practicas de la ensefianza en los TP a
cargo de los JTP, con el fin de poder construir categorias de analisis en torno a
dichas practicas y sus sentidos.
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Pero ¢sentido para quién o para quiénes? Indagar acerca de una actividad
practica como fa ensefianza implica conocer el significado que tienen dichas
practicas para quienes las llevan a cabo. Asi, las autocomprensiones de
quienes ejercen una practica son fundantes para la comprension del problema
como totalidad con sentido. ;Pueden acasc comprenderse las practicas de la
ensefanza sin hacerse referencia a las autocomprensiones de aquellos que las

ejercen?
Para poder incluir estas autocomprensiones, s necesario

“..el desarrolio de nuevas formas colaborativas de ciencia que desafien la
especializacién burocratica existente en la funcion y division del trabajo que
estructura la ensefanza en el estado modemo” (Carr, 1990, 10)

Qué buscamos, asi como que vemos o decimos, esta influido por las
herramientas que sabemos como utilizar y creemos que son adecuadas. La
investigacion de Litwin (1997, a.) sobre configuraciones didacticas, utilizé la
metodologia de ias investigaciones en colaboracion.

“...Esta metodologia, fnherente‘ a la investigacion didactica, implicé el analisis
conjunto investigador-docente de las practicas llevadas a cabo por los
profesores, por un lado, y de la interpretacion desarrollada por el investigador,
por otro. Nuestro disefio metodologico privilegid en todo momento el trabajo
“con el docente” y no “sobre los docentes y sus practicas’, desde una
perspectiva en la que el investigador teoriza acerca de las précticas del
docente y estas teorizaciones le permiten al docente redimensionar dichas
practicas. Investigador y docente promueven un proceso colaborador de
implicaciones mutuas” (14/15)

En relacion con la construccion de categorias de analisis, la bisqueda de

persistencias y recurrencias y los procesos de generalizacion e induccion

analitica tal como los encontramos planteados por Eisner (1998, b.), pero
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también por otros investigadores (Edelstein y otra, 1995) se constituyeron en el
encuadre desde el cual pensamos y elaboramaos las categorias.

2. El trabajo de campo realizado

El trabajo de investigacién se centré en las practicas de ensefianza
desarrolladas por los JTP en los TP, ya fuera que éstos asumieran la forma de
seminarios, actividades de laboratorio (llamados por sus actores TP “de

LI (]

mesada”, “demostracién’, “aplicacion” etc.), talleres de discusion, u ofros.

Los criterios objetivos de delimitacion de la muestra se establecieron en la
seleccion de docentes con cargo de JTP que tuvieran formacion doctoral o
estuvieran muy proximos a doctorarse, realizaran investigacion (ya fuera en la
FFyB-UBA, en el CONICET, o en otros organismos), hubieran tenido
experiencia profesional en su campo fuera de la facultad {en hospitales,
laboratorios, industrias, organismos publicos o privados, etc.), contaran con una
experiencia docente de entre ocho y diez afios y mostraran preocupacion por la
ensefianza (estuvieran cursando o hubieran cursado la Carrera Docente de la
facuitad). Pero fundamentalmente, la basqueda se orientd hacia docentes
sefalados como productores de buenas clases en sentido tanto moral como

epistemolégico.

Construimos entonces una muestra incidental, seleccionando a docentes con el
perfil antes descripto, a partir de conversaciones informales con Ia
Coordinadora de! Componente Pedagégico de la Carrera Docente de la FFYB y
la docente de Practica Docente Supervisada de dicha carrera. Una nota
destacable es el acceso que tuvimos a los docentes de la FFYB por ser la
tesista miembro de la Asescria Pedagogica de dicha casa de estudios al
momento de escritura del Disefio de Plan de Tesis y realizacién del

correspondiente Trabajo de Campo.
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Una vez construida la muestra se entrevisté y observo (siguiendo el encuadre
brindado por Goetz y Lecomte, 1988) a los docentes seleccionados. Cada
docente fue observado en forma no parficipante entre tres y cinco clases, con
entrevistas en profundidad antes y después de las mismas. Los TP tuvieron
entre 3 y 5 horas reloj de duracion cada uno. También se entrevisté a los

estudiantes al finalizar los TP para contar con sus testimonios.

La elecciobn metodologica de recurrir a la técnica de la entrevista en
profundidad para esta investigacion se apoya en las ventajas para la
reconstruccion de sentido que sefnalara Bourdieu (1995):

“...permite proponer formulaciones provisionales, probar enfoques sucesivos de
una idea, y sugerir diferentes puntos de vista sobre un tema asi como diversos
usos para un conceplo que pueden propiciar una comprension mas compleja y
diferenciada. El estilo oral facilita comparaciones, paralelos y oposiciones
sugerentes y eficaces entre campos y operaciones que la organizacion normal
del trabajo tiende a mantener separados; lo cual resulta de gran utilidad cuando
el pensamiento versa sobre tépicos empiricos, y se alimenta en tradiciones
dispersas y diversas. En tercer lugar, al romper con el estilo autorizado y
autoritario, didactico y académico del mondlogo universitario, la entrevista
posibilita la intervencion efectiva, en el corazén mismo del te)fto, de la alteridad
y la critica, y con ello, de la dial6gica: al obligar al pensador a reaccionar af
pensamiento ajeno, materializado por el entrevistador, le impide encerrarse en
_un lenguaje y una lradicion intelectual historicamente superados, e inscribirse
en un espacio semantico mas amplio. Por aitimo, y esto es lo mas importante,
el didlogo ofrece al lector una idea de Ia trayectoria mental que permitié al autor
flegar a las posiciones que postula, es decir, posibilita la captacidn de su
método in actu. La entrevista analitica, aleja al autor de su posicién de
autoridad, al mismo liempo que despoja al lector de su actitud pasiva,
ofreciéndoles las ventajas de una comunicacion libre de la censura inscrita en

las formas convencionales del intercambio cientifico. {12)

Sobre la cbservacidn no participante y su registro textual, seguimos los

conceptos de Eisner (1995) cuando afirma:
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“El episodio, como vivido, ha pasado; el texto, como escrito, vive. Lo cualitativo
se utiliza en dos sentidos. El primero es la habilidad de experimentar un estado
particular de los hechos, comprender como fueron. El segundo es su
representacion a traves del texto u ofro medio” (39) “A través de la

aprehension del mundo cualitativo, obtenemos sentido”. (40)

En este trabajo de indagacion, el concepto de configuracion didactica resulté

fundamental como encuadre interpretativo. Sin embargo, vale la pena sefialar

que no fue intencibn de este trabajo la blsqueda y reconocimiento de

configuraciones ya reveladas en el estudio citado.

Las hipétesis iniciales que nos planteamos en el Diseiio de Plan de Tesis

fueron las siguientes:

Las practicas de la ensefianza desarrolladas por los JTP en los TP, se
encuentran en la compleja imbricacidén entre campo disciplinar y campo
profesional, siendo las practicas de ensefianza situadas, las que dan
sentido a esta imbricacion.

La formacion y e! nivel de experticia disciplinar y profesional del JTP, la
intuicion docente y la experiencia en la ensefianza, y la preocupacion

personal por la educabilidad de los alumnos, confluyen de maneras

especificas y significativas en el pensamiento del JTP, y por tanto, en el
desarrollo de buenas practicas de ensefianza al interior de los TP.

El TP enmarca de maneras particulares y significativas ias posibilidades de
construccion del conocimiento por parte de los estudiantes, en tanto este es
a la vez tedrico-conceptual y procedimental, enmarcado en un modo
proposicional, pero el TP, en tanto espacio de desarrollo de practicas de
ensefianza, responde a un modo narrativo.

Frente las complejas e indeterminadas situaciones que plantean las

practicas de la ensefianza en su devenir, los JTP ponen en juego sus
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habilidades de aprendizaje y su actitud general respecto de si mismos,

como forma idiosincrasica de resolucion de los problemas.

Las mismas fueron resignificadas a partir del analisis del trabajo de campo.

3. Los docentes de la muestra

Los docentes elegidos coincidieron con las caracteristicas que habiamos
delineado en el Diseno. El proceso de seleccion de la muestra fue trabajoso,
pues como ya dijimos, la tesista, como miembro de la Asesoria Pedagégica de
la Facultad, tenia acceso a una importante cantidad de docentes, y elegir entre
todos éstos requirid de diversas conversaciones y discusiones sobre los
posibles candidatos y sus cualidades. Creemos que la mayor parte de los
docentes de la facultad a los que teniamos acceso seguramente hubiera

estado dispuesto a participar de la investigacion.

El consejo y discusion con las demas companieras de la Asesoria Pedagogica,
de otras colegas dei campo y con la Directora de Tesis, acompafié [a seleccion
de los docentes que se creyeron mas apropiados para integrar la muestra
incidental. Una vez determinados éstos, nos contactamos con ellos,
explicandoles en qué consistia la investigaciéon, su nombre, directora y demas

datos contextuales.

La idea eje del Trabajo de Campo era realizar un seguimiento no solo de las
clases de Trabajos Practicos, sino también de coOmo pensaba el docente las
clases y como las pensaba en relacion con las practicas profesionales, y a qué
se debia esto, de modo que realizamos entrevistas en profundidad
inmediatamente previas al comienzo de las observaciones e inmediatamente
posteriores a las mismas. Las entrevistas en profundidad se realizaron en
cafeterias cercanas a la facultad o en los laboratorios de investigacion de los
mismos docentes. En ellas se les solicitd relataran como habian preparado la
clase, cuales eran sus fuentes y se indagd sobre sus motivaciones y
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finalidades. Luego de transcurrida la clase, la entrevista posterior permitid
registrar las ideas del docente sobre el desenvolvimiento de su propia tarea y
de la interaccién con ios estudiantes y la reflexion sobre lo sucedido y sus

expectativas previas.

En 2004 realizamos 18 observaciones de clase no participantes y entrevistas
en profundidad a cuatro docentes de la FFyB de la UBA durante el mes de
junio y 3 mas a una quinta docente durante el mes de septiembre.

Ninguno de los docentes seleccionados se negd a participar. Al contrario,
fueron muy colaboradores y mostraron gran receptividad e interés. Creemos
que en parte operé alli un deslizamiento no pbco infrecuente en nuestro campo,
donde investigacién didactica se confunde, muchas veces, con intervencion
didactica. Varios fueron fos docentes que nos consultaron en las entrevistas
posteriores sobre si las clases nos habian parecido correctas y buenas, o sobre
como podian resolver tal o cual problema, aspecto o cuestion pedagoégica.

La muestra qued6é compuesta por tres hombres y dos mujeres. Presentamos

brevemente el perfil biografico de cada uno de ellos a los fines de este trabajo:

Docente 1

Es bioguimico e ingreso a la catedra donde lo vimos dar clase en el afio 1989
como ayudante alumno. En la actualidad es JTP con dedicacién exclusiva.
Tiene 36 afios y esta casado con 'una bioquimica con la que fueron
comparieros de estudio y tienen dos nenas chiquitas. Ella ejerce la profesion en
un laboratorio y es ayudante con dedicacion parcial en la FFYB. Un mes
después que realizaramos las observaciones D1 concursdé su cargo de JTP

(que gand) y tres meses mas tarde se doctord.

Desde hace unos diez afios D1 es JTP a cargo de las diversas instancias de
TP. Se dedica a la investigacion, tarea que desarrolla dentro de la FFYB, su
campo es la patogenia, investigando las bacterias responsables de las

enfermedades de transmision sexual. Hizo la Carrera Docente a fines de los
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anos '90 y viaj6 al exterior, a la Universidad de Bolonia, para especializarse en
su campo. Da diversos cursos de posgrado y tiene amigos {y una esposa) que
ejercen la profesidon de bioquimico. A diferencia de muchos docentes que
estudian las dos principales carreras que se ensefian en la facuitad, D1 no es
farmacéutico, y si bien dice tener mucho conocimiento del campo, sefiala que
no se siente cdmodo repitiendo ejemplos farmacéuticos que no conoce por

experiencia personal.

En la dltima clase que observamos les dio a los estudiantes la direccién web
del sitio donde va volcando, junto a otros colegas, los resultados de su
investigacion sobre ETS. Y en la Entrevista Final reconocié la fuerza que tuvo
en éi el ejemplo personal y el contacto con el profesor del que se siente
discipulo, que lo hizo ingresar a la catedra (profesor titular, hoy ya jubilado), y

es, ademas, su director de tesis de doctorado.

Docente 2

Es bioquimica e ingres6 en la catedra en 1989 como ayudante alumna. Fue
becaria y en 1996 defendié su tesis de doctorado. Mas tarde obtuvo beca
posdoctoral del CONICET y en este momento acaba de ingresar a la carrera de
investigador de dicha institucién. Su trabajo se especializa en los virus

causantes de las hepatitis A, By C.

D2 trabajd en un Ilaboratorio de diagndstico, asesorando en temas de
diagnostico virolégi06 fradicional y molecular. Lo hizo durante varios anos,
aunque ha dejado estas actividades ya hace un tiempo para dedicarse en
forma exclusiva a la ciencia. Esta casada y tiene un hijo pequefio.

Aungue tiene el cargo de JTP desde 1998, sus tareas en la catedra fueron
hasta el afio pasado el dictado de las clases tedricas y la preparacion de los
materiales de laboratorio para los TP, labores que realizdé mientras continuaba

sus estudios de posgrado y cursaba la Carrera Docente de la facultad.
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D2 establecié una relacion muy cercana al grupo de estudiantes de su TP. En
todo momento éstos pudieron acercarse a su laboratoric dentro de la catedra
para hacerle consultas. También les dio su e-mail personal. Al finalizar Iaé
clases los chicos organizaron un asado el fin de semana al que ella fue
especialmente invitada. Cree que su rol dentro del TP es ser una guia para los

alumnos.

Docente 3

Es bioquimico e ingresdé a la catedra donde lo observamos en 1885 como
Ayudante de Segunda. Se recibié en 1989 y en 1990 concurs6 el cargo de JTP
por primera vez. Se doctoré en 1997 y esta a cargo de dos comisiones de
trabajos practicos. Su trabajo de tesis es en fitoquimica de una especie
sudamericana (la yerba mate). Durante algun tiempo trabajo en un laboratorio
de inmunoserologia durante los meses de verano. Para hacer su postdoctorado
viajo a Boston, EEUU, especializandose en su campo.

D3 es Técnico Quimico y sefiala que esta formacién del secundario lo ayudé
muchisimo en la carrera de grado, especialmente en Quimica Analitica. Tiene
41 afios y ya concursé el cargo de JTP en dos oportunidades. En este
momento se encuentra cursando la Carrera Docente. Ademas de las
comisiones de TP que estan a su cargo, da cursos de posgrado.

D3 no es una persona conversadora (en verdad habla pausadamente y cuando
se pone nervioso —al comienzo de la primera entrevista y de las clases con los
estudiantes- tartamudea) pero se muestra extremadamente atento {sensible) a

los estudiantes, sus comentarios y necesidades.

Docente 4
Al igual que D3, D4 es Técnico Quimico, de modo que cuando estaba cursando '
como alumno el 2° afio de la carrera de Bioquimica la catedra de Quimica
Inorganica le ofrecié un cargo de Ayudante de Segunda. Esto fue en 1984.
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Tiene, entonces, 20 afios en la docencia. En 1986 ingres6 en la catedra donde
lo observamos dar clase y obtuvo beca de estudiante. Se recibié en 1989 de
Bioquimico y en 1990 terminé sus estudios de Farmacéutico. Tuvo becas de
Iniciacién y Perfeccionamiento y se doctord en 1993.

D4 fue uno de los primeros cursantes de la Carrera Docente de la facultad. En
1995 tuvo su primer subsidio Antorchas, en 1997 UBA Agencia Jévenes e
ingresé a la carrera del CONICET como Adjunto Subdirector. También da

cursos de posgrado. Su campo es la farmacologia molecular.

Actualmente dirige un grupo independiente de investigacién donde ya dirigio
dos tesis doctorales y ahora estan en proceso tres tesis mas. Tiene 40 afios
aunque no los representa, pues su aspecio y trato son informales y
desinhibidos. Permanentemente su box se encuentra abierto para las consultas
de los estudiantes y les dio su e-mail personal con fos mismos fines. Cree el rol
docente “ideal’ es el de moderador.

Docente 5

Es farmacéutica e ingreso a la catedra donde la vimos dar clase en 1988 como
Ayudante Ad Honorem. En 1992 concursé el cargo de JTP que tiene ahora
(que ya concursé 4 veces). En esos primeros afios su renta fue simple y luego
semiexclusiva, de modo que trabajé haciendo residencia hospitalaria (en un
plan piloto que hoy esta bien implantado en el Hospital ltaliano) y en farmacias
oficinales. A partir de 1993 tuvo dedicacién exclusiva y comenzd su trabajo de
investigacién, que hoy desarrolla en la Facultad de Medicina, en histobiologia
celular y neurociencias.

A D5 le gusta mucho la docencia. En este momento esta cursando la Carrera
Docente de la facultad. Relata que en su familia son ocho primas de las cuales
todas son docentes en distintos niveles y areas del sistema (maestras de
educaciéon comun y especial, directora en escuela de villa de emergencia,
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docente en la Facultad de Ciencias Econdmicas y en Bellas Artes). Esta
casada y tiene un hijo pequefio.

4. El cuestionario-guia de las entrevistas

Para ias entrevistas en profundidad utilizamos un cuestionario-gufa que
teniamos memorizado y que fuimos introduciendo a modo de conversacion
informal con los docentes. Los interrogantes remitieron a las siguientes
cuestiones:

Acerca de la preparacion de la clase

e ¢ Como prepara cada JTP el TP? ;Qué fuentes utiliza? ; Qué recursos?

¢ Qué bagaje de saberes acumulados (background) posee el JTP al

enfrentar el TP?

» ¢;Qué lugar ocupa la experiencia docente previa en el desarrollo de las
practicas de la ensefianza del TP?

s ;Qué lugar ocupa la experiencia profesional previa en el desarrollo de
las practicas de la ensefianza del TP?

o ;Cuadl es la forma, la estructura que el docente anticipa tendra et TP?

¢, Como cree se transparentara esa forma?

e 4 Cudles son los propodsitos del docente para el TP?

Sobre la clase
¢ ;Qué tareas (de enseianza u otras) desarrolla el docente en el TP?

¢ ¢ Qué tareas desarrollan los alumnos?

¢ ;Qué lugarfrol ocupa el docente en la estructura o forma del TP?

e ;CbOmo es el TP en cuanto a organizacion, forma o estructura? ;A qué
se debe? ; COmMo se transparenta o expresa?

¢ ;Cuadles son las estrategias de guia del docente en el TP? ;A qué se
deben? ;Como se transparentan o expresan?

e ;Como es el lenguaje del docente en el TP? ;A qué se debe? ;Como
se transparenta o expresa?
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+ ;Como se manifiesta/ transparenta/expresa el pensamiento del docente

enel TP?

Una vez transcurrida la clase
e ;COmo cree el docente que resultdé el TP?
» ;Aparecieron problemas o.dificultades? Si esto es asi ;a qué cree que
se debieron?
» Lo ocurrido en el TP ;como se relaciona con lo anticipado previamente?
¢ A qué cree el docente que se debe?

s ¢ Como define el docente el rol desempefiado?

Las observaciones no participantes de clase se realizaron con apoyo de
grabacion de audio y transcripcion de la escritura del docente (pizarrén) que
intercalamos con las desgrabaciones construyendo asi los registros de analisis.
Realizamos a mano alzada un plano o croquis del lugar en el que se
desenvolvid la ensefianza para representarlo espacialmente. Estos planos se
adjuntan en el Anexo de las clases observadas, juntamente con los programas
de las materias, las guias de TP cuando las hubo, y diversos materiales de

interés correspondientes a cada una de las clases observadas.

5. El analisis del trabajo de campo

E! analisis del trabajo de campo realizado nos pemitié plantearnos diversos
interrogantes e hipotesis que profundizaron los planteos iniciales. En un primer
momento analizamos los registros de observacion y entrevistas, intentando
construir un primer sistema de categorias de analisis en relacion con el
desarrollo de los TP de cada uno de los docentes observados a partir de las
persistencias que se observaron en los distintos segmentos de clase. En esta
instancia fue fundamental la descripcion de los procesos como modo de
aprehension de la complejidad. Buscamos que la descripcion no fuera ingenua,

sino que siempre remitiera al orden de los signos a que se hacia referencia.
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Aqui la utilizacidn del lenguaje fue fundamental, en tanto es éste el que
posibilita el sentido (Coulon, 19985).

A tal fin construimos una “sabana” por docente con los fragmentos de las
clases que nos parecieron significativos luego de la lectura de los registros. Los
temas que aparecieron en este primer agrupamiento fueron la modelizacion del
trabajo experto a cargo del docente en el taboratorio de TP, tanto en fo manual
como en la observacion al microscopio, el pensamiento practico y estratégico
necesarios para el buen desenvolvimiento en el laboratorio, los tiempos
requeridos para el desarrolio de las practicas, el lenguaje de docentes y
alumnos —con la concomitante concepcidén de ciencia del docente que
manifestaba su discurso-, las comparaciones entre las practicas de la
universidad y el “afuera” de ella (los laboratorios privados, las farmacias
oficinales, la industria, entre otros), las referencias morales y éticas sobre el

campo de actuacién profesional y el trabajo grupal de los estudiantes.

Luego analizamos en forma transversat la muestra, buscando recurrencias y
persistencias propias del espacio de practicas de ensefianza bajo estudio. Se
intentd reconstruir la l6gica propia de los espacios de TP en la FFYB a la luz de
diversos aportes teoricos, realizando un analisis reconstructivo de los registros
con el objeto de resignificar las hipétesis de la investigacién (Litwin, 1897, a.).

En esta segunda lectura, la construccidon del conocimiento en la clase de
ciencias apareci6 articulada en torno a procesos demostrativos. A partir de alli
nos preguntamos por los rasgos o modos asumidos por la demostracion en {as
clases de Trabajos Practicos. La rigurosidad, la vitalidad y la creatividad
aparecieron como categorias que otorgan significacion a estas clases

enriqueciendo asi la formacion de los estudiantes.

Una tercera lectura dio lugar a la reconstruccion del discurso de los docentes
desde una perspectiva moral, al entender que la construccion de las practicas
profesionales conlleva la construccion de la identidad profesional, y esta no
depende sdlo de los contenidos y las habilidades de laboratorio, sino,
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significativamente, de un modo de apropiarse de los mismos y ver y sentir el

campo para cada uno y para los otros.

Finalmente reconstruimos los primeros interrogantes a la luz del analisis del
trabajo de campo realizado, sistematizando los temas mas significativos en el

capitulo 4 de este estudio.

La investigacién que presentamos intenté reconocer la experiencia de los TP a
través del conocimiento de sus cualidades. Al respecto, Eisner (1995) sefiala

que:

“El proceso de re-presentacion es un proceso de interpretacion, una
reconstruccién, y como tal, reconstituye la experiencia a partir de lo que la
origina. No tenemos ningtin espejo de la nafuraleza.” (44) “Lo que seamos
capaces de representar depende de la forma y de la armazon conceptual que
empleamos, pues dirige nuestra atencion a maneras particulares. Las

preguntas que hacemos, las teorias que utifizamos, gufan nuestra indagacion.
(45)

La investigaciéon implicd necesariamente un recorte, un proceso de seleccion

tanto tematico como del trabajo de campo. Muchos aspectos interesantes
desde el punto de vista didactico y pedagogico quedaron relegados.
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CAPITULO 6. La ensefianza en la universidad y el campo de actuacién

profesional. Conclusiones de este estudio

Seglin el recorrido histérico que resefiamos en el capitulo 1, el oficio se
ensefiaba a los aprendices lado a lado del maestro. Esta modalidad de
ensefianza (y de consecuente aprendizaje) difiere fuertemente de |la
organizacion masiva de la universidad en la actualidad que no favorece aquella
relacién personalizada. En ese marco, los disefios curriculares del grado
universitario incluyen espacios de desarrollo de trabajos practicos para la

ensefanza de la actuacién profesional futura.

Paralelamente, los problemas genuinos que nos aquejan a los seres humanos
tanto como a nuestro entorno se encuentran en el afuera de la universidad, en
la vida cotidiana, y son éstos los que deberan ser resueltos por los
profesionales en ejercicio. Nos encontramos entonces con que la construccion
de las practicas profesionales y la identidad asociada a ellas se realiza en un
espacio disefiado y pensado por y para la ensefanza que no es el de

desarrollo real, auténtico, en que las profesiones transcurren.

La construccion del conocimiento en torno a los desarrollos conceptuales y
procedimentales del campo cientifico nos muestra también que ademas de los
temas, las estrategias y las técnicas requeridos por el oficio, en la universidad
se ensefian los modos de pensar sobre €l y scbre quiénes lo practican tanto
como los juicios acerca de lo que es correcto y apropiado para los
profesionales, dichos campos y sus ambitos de influencia. De este modo la
universidad genera espacios propios donde el oficio se ensefia a través de
planteamientos éticos, asumiendo una cierta perspectiva moral.

En estos espacioé, la ensefianza se constituye a la vez, en un gran relato que
no es ni puede ser la practica misma, junto a indicaciones y sefialamientos
sobre los quehaceres de la ciencia. Sin embargo, los buenos docentes, los
docentes experios e intuitivos, intentan que esa ensefianza sea lo mas
rigurosa, vital y creativa posible, lo mas representativa del campo, en un
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esfuerzo constante de contextualizacion, de generacion de un marco
referencial coman, de imagenes mentales potentes que puedan transparentar
de qué se tfrataria la practica y como seria ésta. De esta manera, los relatos
formulan el conocimiento de modo tal que los estudiantes podran luego
reconstruirio. El desafio que plantean es cédmo favorecer en los estudiantes la
apropiacion no sblo de aquello que deben saber (el conocimiento) sino de
aquelio otro que deben poseer al terminar de estudiar (los valores que deben
sustentar, los rasgos de personalidad apropiados para un cientifico en general,
y para su campo en particular, la vision del mundo y de si mismos que seria
deseable tuvieran, entre otras cuestiones). Creemos que de este modo se
expresan tanto las posibilidades como los limites de la ensefianza del oficio

dentro de los claustros universitarios.

Cuando comenzamos este estudio nos propusimos reconstruir ia experiencia
de los trabajos practicos para docentes y estudiantes. Sin embargo, dar cuenta
de la experiencia no significa que ésta pueda extrapolarse sin mas, a riesgo de
volver prescripcion la reconstruccion en marcha. Pero sin duda la circulacién de
la reconstruccion tiene sentido, al mostrar los buenos ejemplos, las
resoluciones exitosas, caso contrario jque sentido tendria la investigacion
didactica?

En la busqueda por brindar una ensefianza comprensiva, los docentes deben
ser capaces de negociar significados con los estudiantes. Esta negociacién no
se produce cuando no se acepta la interpretacion o la reflexion del alumno por
considerarsela erronea. Pero cuando los docentes son capaces de suspender
la construccion social del conocimiento para favorecer el proceso de
comprension por parte de los estudiantes la negociacion ocurre. La posibilidad
de generar procesos de mayor suspension esta fuertemente asociada a un
mayor conocimiento por parte de los docentes. Entonces, cuanto mas sepan
los docentes de su campo de conocimiento, pero también del campo de
desarrollo profesional y academico, mayor sera la posibilidad de negociacion

en el campo de la ensefianza.
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Reconocemos entonces que los docentes desarrollan propuestas de
ensefianza para grupos de estudiantes que aldn cuando no son personalizadas,
favorecen la construccién de las practicas profesionales requeridas por e}
afuera de la universidad. Estas propuestas se sostienen porque la perspectiva
moral que las atraviesa las vuelve significativas para cada uno de los alumnos
y de este modo colabora en la construccidon de sus identidades profesionales
futuras. Ellas generan un cierto espacio compartido entre docente y estudiantes
donde primero el lenguaje transforma la experiencia en conocimiento y luego
ias teorias guian criterios practicos y nuevos desarrollos. Creemos que en la
medida en que los estudiantes puedan apropiarse de dicha identidad podran
desarrollarse mejor en su practica profesional, especialmente en sus
comienzos. Aunque no tengan toda la pericia técnica que requiere el trabajo en
el laboratorio, o de criterio que posee un profesional avezado, aunque deban
volver a la teoria, sin embargo tendran presente una guia que los ocrientara
frente a los problemas de la salud y la enfermedad humanas, la interaccién del
hombre con el restoc del ambiente, con la naturaleza, los modos de trabajo
cooperativos y colaboratives, la blsqueda de independencia de criterio y la

construccion de nuevos conocimientos.

Desde este lugar, los docentes experimentados construyen propuestas de
ensefianza que favorecen buenas comprensiones presentes para buenas
actuaciones profesionales futuras. En gran medida pueden hacerlo por haber
sido discipulos de un maestro con el que se han formado, ellos si a la par como
becarios o investigadores de doctorado. Lo hacen desde un lugar de ayuda y
orientacion mas que de centralidad expositiva. Generan espacios de consulta
mutua y convicciones logradas por persuasion. Lo que pareciera caracterizarlos
no es solamente aquello que hacen sino el modo en que piensan aquello que
hacen. Los trabajos practicos pueden no parecer novedosos 0 innovadores
desde los dispositivos generados pero la articulacion que presentan entre las
diversas manifestaciones del pensamiento complejo de los docentes que los
desarrollan, el campo de investigacién y trabajo, las concepciones sobre el
mundo y la puesta pedagégica en marcha, dan como resultado propuestas de
ensefianza diversas, ricas y buenas, en el sentido moral y epistemologico
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sefialado por Fenstermacher (1989), que favorecen el desarrollo expansivo a la
vez que profundo de la experiencia de los estudiantes. Esta experiencia no es
s6lo un transcurrir, sino que penetra en todos y cada uno de los participantes
de ia situacion educativa (docentes y alumnos) influyendo en la formacion de
actitudes de deseo y propoésito, pues como afirma Dewey (2000): “toda
experiencia auténtica tiene un aspecto activo que cambia en algin grado las
condiciones objetivas bajo las cuales se ha tenido la expeniencia” (40). “Sobre
‘los docentes descansa la responsabilidad de crear las condiciones para el
género de experiencia presente que tenga un efecto favorable sobre el futuro”
(56).

Los docentes posibilitan este desarrollo cuando muestran a los estudiantes los
modos caracteristicos de las actuaciones expertas. El ejemplo personal es
buena forma e imprime rigurosidad a la tarea. Se complementa con la
anticipacion de los posibles errores y con la reconstruccion autobiografica que
el docente construye para la clase. La base de la rigurbsidad es la exigencia:
autoexigencia para el docente y exigencia concomitante para los estudiantes.
Por otro lado las actuaciones adquieren un caracter vital cuando los docentes
se implican de modos personales con el proceso de ensefianza y construccion
del conocimiento. Lo hacen a través de relatos, chistes, anécdotas familiares,
desde la emision de opiniones personales sobre el funcionamiento del mundo,
la ciencia, la universidad, el museo. El placer y el gusto personal por aguello
que hacen deja una impronta indeleble en las clases, contagiandoles a los
participantes de las mismas el entusiasmo. El resultado es una sensibilizacion
que predispone el encuentro de lo diferente, de aquello que dentro del marco
establecido, se sale sin embargo de la norma y que generara, en un futuro,
procesos y productos creativos e innovadores. Por este motivo las practicas se
constituyen en actuaciones gue son a la vez tradicionales e iconoclastas, pues
no se puede ser creativo sin haber interiorizado primero el conocimiento propio
de cierto campo del saber. Entendemos gue si la creatividad aflora en el cruce
entre individuo, campo y ambito, en el contexto didactico no estaria en el
docente ni en el contenido, sino en la clase, en la puesta especifica que se ve

impactada fuertemente por la interaccion con y entre los estudiantes.

173



Reconocemos que las clases desarrolladas por los docentes son
construcciones propias del experto, las mejores resoluciones posibles que
tienen estos docentes para ensefiar estos contenidos a estos estudiantes,
primando la situacionalidad del contexto como encuadre para la interpretacion.

Los docentes parecieran ser entonces los "expertos-practicos” que pueden
desarrollar sus buenas propuestas de ensefianza en las zonas indeterminadas
de la practica, de modo de ayudar a construir las buenas practicas
profesionales futuras. Para ello. deben equilibrar la transmisidon de un
conocimiento de tipo mimético con la generacion de influencias
transformadoras en los valores, las actitudes y los intereses de los estudiantes.
De este modo introducirian a los estudiantes en comunidades de experiencia o
comunidades de practica, donde los criterios 0 normas a los que se apela
cuando se debe tomar uha decisién se convierten en los articuladores de

dichas practicas.

Creemos que la ensefianza del conocimiento cientifico apoyado por una
perspectiva moral que valoriza el campo de las ciencias de la salud en torno a
problemas sociales, enmarcada en una concepcion ecoldgica, sefialando la
responsabilidad de! futuro profesional en dicho campo, intenta construir para
los estudiantes un entramado complejo, combinacion al tiempo de Ilo
declarativo y lo procedimental, del que tal vez no puedan dar cuenta en lo
inmediato, pero que les permitird desenvolverse una vez recibidos, ain cuando
el contexto de aprendizaje no haya sido personalizado.
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