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RESUMEN

Descontextualizacion, desvinculacion de la teoria con la practica y marcada desintegracion del
conocimiento en diversas disciplinas, asociados a un escasa motivacion intrinseca en los
estudiantes, constituyen problemas de diferente indole, emergentes de la readlidad de nuestra
ensefianza universitaria actual .

En el marco de unainvestigacion en la accidn, se parte de la hipétesis de que las practicas de campo

preliminares interdisciplinarias mejoran sustancialmente la construccion del aprendizaje.

Para anadlizar el efecto positivo de las mismas, se propuso comparar, a través de distintos

mecanismos de evaluacion, la incidencia de la practica integral en la construccion de saberes

tedricos y metodol dgicos.

La investigacion se realizd con aumnos cursantes de Morfologia Norma de la Carrera de

Bioquimica, en oportunidad de abordar la unidad tematica Hematologia.

El grupo experimental desarrolld la practica de campo realizando extracciones sanguineas en un

centro de salud y procesando las muestras en el laboratorio, previamente a la autoconstruccién

tedricadel tema con un enfoque multidisciplinario.

El grupo control cursd la misma unidad tematica de la forma tradicional, comenzando por una

clase tedrica expositiva, seguida de la practica pura de la disciplina desarrollada en € laboratorio.

Se utilizaron para la evaluacién de ambos grupos |os mismos instrumentos destinados a comparar

dominios afectivos, psicomotricesy cognoscitivos.

Para evaluar actitudes y destrezas se implementd una técnica de auto y co-evaluacion mediante la

deteccion de errores a  analizar la videofilmacion de la practica contextualizada. Asimismo se

requirio el estudio de casos.

Parala evaluacion del dominio cognoscitivo se solicitd |a elaboracion de mapas conceptual es.

Los datos recogidos se complementaron con las respuestas a cuestionarios dirigidos a diferentes

actores (alumnos, docentes y graduados).

Lainvestigacion realizada permitid obtener las siguientes conclusiones:

e Laprécticaintegradoray contextualizadainicial es un elemento potenciador del aprendizgje. La
misma incide positivamente en los procesos de construccion de saberes tedricos y
metodol 6gicos.

e Laexperiencia de campo contextualizada e integral constituye asi una instancia metodol 6gica
que relaciona significativamente las teorias con |as practicas concretas. Este tipo de experiencia
ofrece un enfoque interdisciplinario e integrador de la teoria con la préctica, constituyendo una
configuracion didéctica apropiada para la ensefianza universitaria.

e Para que le sea posible a educando recrear una préctica frente a nuevas situaciones, ésta
deberia cumplir, por lo menos, con los requisitos de: estar enmarcada en un contexto real,
integrar diferentes disciplinasy rescatar problemasy situaciones relacionados a la profesion.

e Latécnicade andisis de los errores detectados durante la observacion del material filmico de
esta practica, constituye una forma sistemética de evaluacion de destrezas y de actitudes, que
podria generalizarse.

e Con esta experiencia se logra aumentar el estilo motivaciona intrinseco, dado que favorece €l
sentido de autonomia personal de los alumnos. Los procesos de ensefianza-aprendizaje que
ocurren bajo e impacto motivador de esta practica tienen mayor significatividad que los que
suceden en la agenda didactica tradicional.

e Se logra con ella una reconstruccién del conocimiento cultural, cientifico y practico como
conacimiento idiosincrético del alumnado, al tender un puente entre éste y los procesos de
aprendizaje de los estudiantes



1. INTRODUCCION

1.1 Problematica educativa general dela Universidad.

Problema es una cuestion que debe resolverse en lo posible con criterios y métodos
cientificos. Un problema es constante cuando subsiste como cuestién que necesariamente
debe ser resuelta en diferentes condiciones y circunstancias. Constituyen problemas
universitarios en tanto y en cuanto resultan inevitables, por esenciales para que la
universidad seay actue.

Habra problemas mientras la universidad exista, porque cualesquiera que sean los fines que
se le asignen, la universidad esta vinculada necesariamente con el tiempo. Asi sucede con
todas las instituciones proximas ala educacion y ala busqueda de conocimientos.

Cada vez debera solucionar los problemas que aparecen por una parte, y, por otro lado
prever como la solucién del problema genera nuevos problemas dentro del marco de
cambios reiterados.

Si bien una cuestién problemética puede ubicarse preponderantemente dentro de uno de los
ambitos que determinan por las funciones sustantivas de la universidad, generalmente no es
posible desvincularla de los demés. El problema a cual voy a referirme se centra en €l
ambito de la docencia, sin embargo, aqui también docencia, investigacion y extension se
relacionan retroalimentandose permanentemente

En los albores del siglo XXI, la espectacularidad de los avances del desarrollo cientifico y
tecnol 6gico impone una mirada més acentuada al aspecto social y humano de la ensefianza
universitaria.

La préctica educativa universitaria, como toda préctica, se asienta dialécticamente en un
marco tedrico y en una fundamentacion epistemol dgica, que permite ubicar la problemética
vinculada a la construccion del conocimiento cientifico. “ Su efecto rebasa las paredes de
los establecimientos donde se gjerce, trascendiendo la singularidad de sus muros y sus
protagonistas, para cruzarse con otras instancias sociales. la division del trabgjo, las
politicas econdémicas, el mercado laboral, la concepcion del mundo, etc. Asi, o pedagdgico
no se reduce al ambito del aula, ni tampoco al aspecto vincular entre los actores del proceso
ensefianza— aprendizaje” (1).

Con esta vision mas ampliada, debiéramos establecer un sistema pedagdgico que permita
desarrollar nuevas posibilidades, que libere las potencialidades de los estudiantesy no que
sirva para coartarlas. “Suelen establecerse formas de vigilancia directa que no liberan al
estudiante en sus posibilidades sino que, por e contrario, o van ubicando alienado dentro
de moldes que no le permiten el desarrollo de su capacidad creadora’ (2).

La formacion de los estudiantes debe contemplar su participacion activa en e contexto de
la vida social del pais, ademas de su capacitacion especifica en e ambito de su carrera, y
esto permitiria crear nuevas posibilidades para el futuro.

La complejidad siempre creciente de la interaccion socia y de la estructura productiva
hacen que € nivel educacional general tenga que ser mas elevado en todos |os aspectos y



que uno de €ellos, la capacitacion laboral especifica, sea cada vez més importante para
poder estar acorde al ritmo y requerimientos de |os avances tecnol 6gicos (3).

Pero, fundamentalmente, la sociedad argentina debe lograr una distribucion justa de sus
recursos y beneficios, debe proponerse un grado razonable de bienestar general, de salud
general para su poblacion.

Para tener un pais como lo esperamos, necesitamos el aporte que la universidad debe ir
dando paraforjarlo.

“Sin una educacion superior e instituciones de investigacion adecuadas, ningun pais puede
asegurar un desarrollo enddgeno genuino, sostenido y, en particular, los paises en
desarrollo no pueden reducir el espacio que los separa de los paises industrialmente
desarrollados” (4).

En los dltimos afios se ha generado un debate respecto ala situacion de las universidades, y
a la existencia de nuevos campos profesionales, con nuevos modos de trabajo y diferentes
formas de organizacion laboral. En los criterios propuestos por el documento “Acuerdo de
gobierno para la reforma de la universidad” (5) se reconoce que la universidad no forma
anicamente para €l trabajo con fines econdmicos o para la produccién de conocimientos,
sino también parala construccién de concepciones del mundo, la comprension de formas de
convivencia alternativas, € desarrollo personal, individua y colectivo y la participacion
politica.

Coincidiendo con Gregorio Klimovsky diria que ..."se podria pensar en la universidad
como un 6rgano cuyo principal cometido fuera garantizar que en ella se estudie la forma de
proponer claramente nuestros problemas, en funcion de ver como la ciencia actual y nuestra
cultura pueden permitir una solucion aproximada de cierto tipo de cuestiones, que nos
afligen particularmente por ser un pais en desarrollo” (6).

En un intento de “proponer nuestros problemas’, detectados a lo largo de mas de veinte
anos de experiencia como docente universitaria, sintiendo como una responsabilidad moral
la necesidad de encontrar algunas soluciones, resumiria algunos aspectos emergentes de
diferente indole que, a mi entender, caracterizan la realidad de nuestra ensefianza
universitaria, en los siguientes items:

A) Descontextualizacion.
B) Desvinculacion de lateoria con la préactica.
C) Desintegracion del conocimiento.

D) Escasa motivacion intrinseca en los estudiantes.



A) Descontextualizacion:

El “modelo global” no siempre se condice con las realidades particulares de cada pais.

En las sociedades desarrolladas la universidad es parte del circuito de transformacion de la
informacion, mediante €l cual se garantiza la formacién de técnicos que deben cumplir una
funcién dentro del engranaje de la produccion. Lafuncion de latécnica en ese sentido, y de
esos técnicos, eslade reproduccion infinita del sistemasocial.

Este sistema tiende a suprimir la mediacion consciente del sujeto mediante una
reproduccién mecanica de la informacion, lo cual crea un tipo de préctica algjada de la
reflexion y del andlisis. Se tiende a que el sujeto se identifique con el dato extremadamente
dado y sediluye laposibilidad de la recreacién, o creacion o produccion (“hacer nacer”).

El horizonte a que avanza nuestro pais no se encuentra encerrado en opciones tan estrictas.
Hace casi una década especialistas en la materia expresaban: “ Se vive el peso de un tiempo
historico acumulado que presiona hacia una salida. Esta puede implicar también un
proyecto universitario incluyente del modelo tecnoldgico y armonizador de los conflictos
que presenta. Una universidad donde se tematice la relacion “sujeto individua” (como
personalidad) y “sujeto colectivo” (como universo de remision); donde e aprendizaje
tienda a establecer un método de lectura de cada una de esas realidades (individuo—
sociedad); donde la problematica ideol 6gica sirva como modo de reflexion y de critica a
material transmitido por la informacion; donde, en consecuencia, se proponga €l
adiestramiento técnico—creativo del educando por oposicion a un sistema técnico—
reproductor puro” (7).

La universidad debe ofrecer en primer lugar una posibilidad adecuada para el desarrollo de
las ciencias bésicas, de la investigacion y de la formacidén de gente que sea capaz de
resolver problemas en situaciones imprevistas, usando 10s recursos mas novedosos y con
capacidad creativa. “Para ser creadores necesitamos una ciencia flexible, una ciencia capaz
de recoger todos los aportes y de estar en continua discusion y en continua recomposicion”.

(6).

Hoy dia, sigue teniendo vigenciala posicion de los especialistas citados, movilizados en su
momento por la reciente recuperacion de la democracia a nivel nacional v,
consecuentemente, universitario.

Pero para alcanzar ese “adiestramiento técnico—creativo” que permita al educando resolver
problemas en situaciones imprevistas, el contexto del aprendizaje no debe limitarse a aula
o al laboratorio, sino que debe hacerse extensivo a medio sociocultural histérica y
geogréficamente situado.

Considerando €l proceso implicado en el acto de aprender, la psicologia que aborda los
procesos educativos no puede ser giena a hecho de que la cultura y la educacion estan
estrechamente entrelazadas. Lo que las personas han de aprender esta marcado por la
cultura en la que estan inmersas y por un universo compartido de significados... “el
aprendizaje humano presupone una naturaleza social especificay un proceso, mediante €l
cual los nifios acceden alavidaintelectual de aguellos que lesrodean” (8).

En este sentido, la educacién puede considerarse como un proceso en el que las personas se
apropian y recrean una culturainteractuando con otros miembros de su grupo social.
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Las situaciones educativas varian en funcién de las metas individuales de quienes
participan en ellasy de las metas de la comunidad ala que pertenecen (9).

Para Jerome Bruner solo es posible comprender plenamente la actividad humana cuando
ésta se analiza sin prescindir del marco natural, social, cultural e histérico en e que dicha
actividad estd situada. Las actividades educativas y la construccién de significados que en
ellas tiene lugar no pueden ser ajenas a dicho marco: “No es posible dar cuenta de la accion
humana plena y adecuadamente, con referencia Unicamente a las disposiciones
intrapsiquicas, rasgos, capacidad de aprendizaje o cualquier otra cosa. La accion exige para
su explicacion estar “situada’, esto es, ser concebida como un continuo en e mundo
cultural. Las realidades que la gente construye son realidades sociales, negociadas con
otros, distribuidas entre ellos’ (10).

Yaen 1966, Bruner advertia sobre el peligro latente de “lainstruccion por e tercer camino”
(ensefianza basada en explicar fuera del contexto de accion): “Las dificultades surgen a
causa de que lainstruccion suele ser explicada fuera del contexto de accion. Asi, de manera
creciente, desarrollan una técnica econdémica de instruccion de los jovenes que se basa en
explicar fuera de contexto mas que en mostrar dentro del mismo. Este modo de ensefiar la
cultura es forzosamente abstracto y puede llevar a aprendizaje de memoria ritual y
absurdo” (11).

Lo que se trata de evitar, segun Werstch, es un monopolio de larazdn universal y abstracta
gue imponga las peculiaridades de realidades extrafas. Esta forma de pensar se caracteriza
por lo que é mismo llama una “razén descontextualizada’, que define asi: “La
caracteristica que define la voz descontextualizada de la racionalidad es que representa
objetos y sucesos en términos de categorias, |6gicas y, si es posible, cuantificables. Las
categorias usadas en esta forma de representacion son descontextualizadas en e sentido de
gue su significado puede ser derivado de su posicion en teorias abstractas o sistemas que
existen independientemente de contextos de habla particulares’ (12). Contextualizar €l
aprendizaje implica en cierta forma pensar en situaciones “informales’ de ensefianza—
aprendizaje donde la intencionalidad educativa se hace menos explicita, aungue no por ello
menos significativa.

Lauren Resnick (13), en recientes estudios, insiste en e hecho de que € aprendizaje no
puede ser gjeno alasituacion en que se produce (“aprendizaje situado”). Esta situacion esta
definida por un conjunto de elementos espacio-temporales que incluyen también el nivel de
desarrollo del que aprende y un marco de relaciones sociales.

De acuerdo al estudio de Pilar Lacasa (9), s examinamos |los primeros trabajos que se
dedican, a partir de 1969 en e Annual Review of Psychology, a la psicologia de la
instruccion, uno de los tres grandes nlcleos teméticos que componen [o que en revisiones
anteriores se englobaba bajo 1os términos mas generales de “psicologia de la educacion”,
comprobamos que el proceso de ensefianza—aprendizaje se aborda como algo relativamente
descontextualizado y que podriatener lugar en cualquier tipo de situaciones.

Estudios posteriores muestran que en la década de los afios noventa se presentan ante la
psicologia de la educacién diferentes retos. Al decir de Lacasa, “quizas dos son los mas
importantes. a) Integrar en la explicacion de los procesos de ensefianza—aprendizaje las
dimensiones contextuales del proceso, sobre todo las que proceden del contexto social. b)
Abordar el problema de la generalizacion del conocimiento y precisar cudles son las
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relaciones que pueden establecerse en procesos de ensefianza - aprendizaje cuando estos se
producen en contextos formales o informales’.

En cualquiera de ellos, pero especialmente en contextos informales, es de destacar la
importancia de la percepcion en e proceso educativo. Las personas somos algo mas que
objetos con mentes capaces de procesar lenguajes formales.

De Bono contrapone dos sistemas para manipular la informacién, uno se apoya en
simbolos linguisticos 0 mateméticos, que han de ser manipulados de acuerdo con las reglas
delaldgica, y otro sistema perceptivo en € que lainformacion se dmacenay se organiza a
si misma de acuerdo a pautas asimétricas.

“Tradicionalmente, mucho del énfasis puesto en el pensamiento ha sido sobre aspectos del
pensamiento |6gico, y hemos desarrollado varias técnicas para mejorar este procesamiento.
Pero, en muchas situaciones, la percepcion es méas importante, porque aporta las premisas
para una légica o accion subsecuente. En muchas situaciones una clara vision de las
circunstancias puede conducir directamente ala accion”... “Laldgica es un sistema cerrado
que sblo puede trabgjar con 1o que tiene. La percepcion es un sistema generativo que se
abre alo que no esté presente” (14).

Segun e mismo autor, en las escuelas y en la universidad se presta muy poca atencién al
sistema de “posibilidad”. Este incluye la capacidad de formular hipoétesis en la ciencia 'y
adoptar enfoques en la tecnologia. Considera, con una buena dosis de realismo, que
tampoco se dedica suficiente atencion alos aspectos generativos, productivos, constructivos
y creativos del pensamiento (14).

En nuestra universidad predomina alin un sistema cerrado, que jerarquiza el pensamiento
|6gico basado en simbolos, sin que se logre agilizar un procedimiento donde tenga lugar €l
sistema perceptivo.

Si analizamos € curriculum en desarrollo de nuestra unidad académica, vemos que
explicita e implicitamente predominan las planificaciones cerradas en € aula y en €
laboratorio con algunas actividades aisladas de préacticas en Centros de Salud, solo al final
delacarrera.

El estudiante carrera de Bioguimica, futuro integrante de un equipo se salud, debe superar
la concepcidn del paciente como un ente abstracto, reducido a un frasco de sangre, a datos,
formulas y resultados, para introducirlo e introducirse en su universo real, que a su vez, le
pertenece también en el espacio y en el tiempo.

De ese modo, la percepcion le ofrecerdingredientes para el pensamiento.

La forma en gque contemplamos € mundo, en que lo dividimos en partes que podemos
manejar, es la eleccion de los temas a considerar en cada momento.
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B) Desvinculacién delateoria con la practica.

Como otra caracteristica de la realidad de nuestra ensefianza universitaria, en cierta forma
vinculada a la anterior, se percibe una persistente desvinculacion de la teoria con la
préctica

Edith Litwin (15) denomina a la practica preferentemente “actividad”, en un intento de
recuperar, resignificando, un término que tuvo su origen en los clésicos didactas,
frecuentemente olvidados, y que fue desvirtuado por numerosas propuestas tecnicistas.
Considera a la actividad como la situacion posibilitadora de los procesos constructivos por
parte del alumno, y en este sentido, asegura que ... “un punto central de nuestra
preocupacion reside en superar reiterados reduccionismos frente a cuestiones como, por
giemplo, entender la actividad como la instancia de aplicacién de la teoria o como la
revisién o repaso que, simplemente, tienen por objeto el almacenamiento o la recuperacion
de la informacién. Estos cuestionamientos estan vinculados a una decision metodol 6gica,
donde la préctica no constituye solamente la propuestainicial que deviene en teoriay luego
en practica, sino que se libera de construir un esquematismo tedrico-practico para
establecer una relacion dial éctica que permitala construccién del conocimiento”.

Esta dicotomia se expresa e nivel universitario, a decir de Susana Celman de Romero (16),
en la aceptacion generadlizada de la secuencia: ciencias bésicas—ciencias aplicadas-
préctical/técnica, al entender la practica como e campo de aplicacion de lo tedrico,
imposibilitando asi que los alumnos puedan realizar relaciones significativas de integracion
durante el transcurso de la carrera.

Es necesario profundizar en la interrelacion de la teoria con la préctica, como dos aspectos
del objeto de conocimiento aintegrarse en una misma estructura cognitiva.

Una teoria tradicional de la instruccion presupone que € conocimiento y las destrezas
pueden descomponerse y que sus partes funcionaran del mismo modo en cualquier
situacion en la que hayan de ser utilizadas. De este modo, € punto de partida son los
principios bésicos del conocimiento que, se supone, e alumno sera capaz de generar e
incluso de ampliar y adaptar por si solo a nuevas situaciones.

Esta teoria esta siendo puesta en cuestion en la actualidad y €llo, entre otras, por dos
razones. en primer lugar, la memoria es muy limitada para recordar hechos aislados. El
conocimiento es mejor recordado cuando se organiza a partir de una determinada
estructura. En segundo lugar, es mas dificil retener el conocimiento aislado del contexto en
el que surge 0 en e gue puede utilizarse (9). “Las habilidades y destrezas que adquiere €l
aprendiz son significativas y se logran en el contexto en el que habitualmente han de
ponerse en préactica’, y esta segunda razon se refiere concretamente al punto analizado en €l
titulo anterior.

Para lograr un conocimiento generativo, que es el conocimiento que puede usarse para
interpretar nuevas situaciones, resolver problemas, pensar y razonar y aprender, es
necesario ensefiar contenidos y habilidades de pensamiento al mismo tiempo (13), (17).

Ser experto no es sdlo saber como desempefiar una accion sino también saber cuando
desempefiarlay adaptar €l desempefio a diversas circunstancias.
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La desvinculacion de la teoria con la experiencia ha sido planteada, junto a la
descontextualizacién, como cuestiones probleméticas aresolver. “...laescuelatradicional se
orienta hacia la actividad individual, aislada, sobre simbolos correctamente manipulados
pero divorciados de la experiencia, y sobre destrezas descontextualizadas que pueden ser
parcialmente responsables de la dificultad de nuestras escuelas de ensefiar procesos de
pensamiento y la construccion del conocimiento” (13).

Para J. Lavé (18), las teorias contemporaneas sobre la practica socia ofrecen una forma de
salir de una perspectiva tedrica que depende de una vision claustrofébica de la cognicion
centrada en € laboratorio y en e aula. .."No se trata de que la distribucién del
conocimiento se corresponda de forma complicada en el mundo social externo a él, sino
que esta organizada sociamente de forma que resultaindivisible. La“ cognicion” observada
en las practica cotidiana se distribuye- desplegandose no dividiéndose- entre la mente, €
cuerpo, laactividad y los entornos organizados culturalmente”.

Pero, coincidiendo con el autor, centrarse en la actividad de la persona completa, en lugar
de en e pensamiento separado de la accion, implica una negacion de la divisién
convencional entre mentey cuerpo.

L as teorias convencionales de la persona, conciben a ésta como separada de la actividad y
el mundo objetivo. Por e contrario, en una “teoria de la préactica’, entorno y actividad
conectan con la mente mediante sus relaciones constitutivas con la “persona-en-accion”
(18). El proyecto desarrollado por este autor, referido a la aplicacion de las matematicas a
la vida cotidiana, es méas bien fundamentado por una “antropologia social de la cognicion”
que una “psicologia’ dado que hay razones para suponer que lo que llamamos cognicion es
de hecho, un fenébmeno social complejo.

La gente, ademas, actlla mas normal y eficazmente en e mundo cuando emplea todos sus
sentidos. La “sensibilidad comun”, ala que serefiere Jave, extiende laidea de sentido para
incluir el sentido kinestésico y la experiencia construida y reconstruida mental mente.

Segun el autor, “los comentarios discursivos sobre la experiencia, conceptualizados
irreflexivamente en los modelos de “transmision cultural”, se consideran condicion
necesaria para aprender nociones abstractas y generales, pero sin embargo asegura que hay
una alternativa a esta opcion: tomar la experiencia directa como la condicion mas bésica del
aprendizaje

Con esta experiencia concreta me propongo incursionar en esta problemética, tratando de
reproducir esa situaciéon natural en una instancia de ensefianza / aprendizaje, para aportar
aunque fuere imperceptibles avances en la superacion de la dicotomia entre la teoriay la
préctica, tan arraigada en €l nivel universitario.

C) Desintegracion del conocimiento.

Asi como de la separacion de la teoria con la préctica en dos compartimentos estancos, el
abordaje del conocimiento a través de disciplinas esgqueméticamente disgregadas no se
condice con los requerimientos de la realidad que, percibida como un todo, también exige
un accionar que sea € producto de la interrelacion de las diferentes disciplinas, abordadas
ademés considerando la simbiosis de su teoria con su practica.
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En lo que respecta a los procesos de produccion del conocimiento, en un interesante trabajo
Weller (19) analiza un nuevo orden caracterizado por:

e Enlo epistemoldgico: desintegracion de la ciencia unificada y pérdida de consenso en
la naturaleza de la racionalidad cientifica

e En lo organizativo: tendencia a conocimientos més integrados, con posibilidades de
incluir aspectos que habian estado marginados del conocimiento, por eemplo, lo
estético y lo ético.

e Enlo valorativo: nuevas formas de conocimiento no necesariamente legitimadas por 10
considerado hasta ahoracomo “cientifico”;

e Cuestionamiento de nociones claves como objetividad, certeza, prediccion,
cuantificacion;

e Debhilitamiento del conocimiento abstracto y fortalecimiento del conocimiento
contextualizado;

e Aumento de la importancia de los conocimientos ordinario y popular (conocimientos
subyugados) como fuentes de sabiduria acerca de la realidad social y € entendimiento
humano.

Interdisciplina

La organizacion del sistema educativo en disciplinas transformé e curriculum en una
distribucién clasificadora de conocimientos sacralizados, contradictoria con los desarrollos
actuales delacienciay latécnica.

En un todo de acuerdo con lo expresado por E. Litwin (15), “la ensefianza de las disciplinas
debe implicar el reconocimiento de que los limites que se construyen para los curriculum
son arbitrarios, convencionales, susceptibles de ser redefinidos constantemente”... “las
disciplinas son medios para responder y atender a las preguntas de los profesores y los
alumnos, y no son fines en si mismas. El caracter provisiona de los conocimientos
disciplinares condiciona, asimismo, las practicas de la ensefianza, inscriptas en ese rasgo
sustancial de las disciplinas; y estimula a docentesy alumnos a generar interrogantes’.
Considero gque una de las cuestiones que conducen a la desintegracion del conocimiento se
debe abordar tratando de profundizar en la blusgueda de un accionar interdisciplinario.

Se trata de una tarea que es necesario enfrentar sin dilaciones para armonizar mejor los
procesos didéacticos con lo que sabemos acerca de |la estructura cognitiva del educando.
Segun las referencias retomadas por Ezequiel Ander Egg .... “se trata de pasar de la
barbarie de la especializacién (como decia Ortega y Gasset) a la barbarie a interior de la
ciencia (como dice Morin). De la fetichizacion del fragmento a la busqueda de la totalidad
no dividida, en movimiento fluyente (como expresa David Bohm)” (20).

En una breve resefia histérica, e autor concluye que la radical historicidad de toda
actividad humana y, dentro de ella, de la actividad cientifica con la consiguiente evolucion
de lacienciay de la tecnologia, nos exige considerar la ruptura de la unidad del saber y la
especializacion de los conocimientos cientificos, como parte de un proceso.

En las primeras civilizaciones, €l universo se presentaba como un todo Unico y los saberes
estaban integrados. El saber acumulado, en alguna medida podia estar a alcance de una
persona estudiosay talentosa cuya clase social le diese acceso a €llo. Esto fue posible hasta
el Renacimiento. Con la aparicién y desarrollo de la ciencia en € sentido moderno del
término, se fue produciendo una progresiva fragmentacion de los saberes. Con € fin de
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estudiar més profundamente fendmenos de muy diversa indole, estos fueron recortados de

larealidad de la que formaban parte. Asi aparecen saberes autbnomos y se da una creciente

especializacion.

Este largo proceso de division y subdivisién del saber, fue necesario para avanzar en

determinados campos. En otros casos fue creando fronteras artificiales en un determinado

aspecto de larealidad.

“Hoy, la preocupacién y la busqueda por la articulacion de los saberes y la integracion de

los conocimientos, tiene lugar en diferentes ciencias, aun como exigencia del desarrollo de

las mismas ciencias. Este proceso integracionista viene dado por € cruzamiento de tres
factores principales:

e La necesidad de una mayor profundizacion tedrica'y de comprension de los propios
objetos de las ciencias que, con la ayuda de otras disciplinas alcanza un mayor nivel.

e Como un factor importante para elevar la calidad de las investigaciones cientificas.

e Como imperativo cientifico y tecnol 6gico parala comprension de los procesos globales,
dificultados por la especidizacion de los conocimientos, habida cuenta de la
complegjidad delo real.

El abordaje de la realidad en su enorme complejidad nos confronta a un problema centrd
para la cienciay los paradigmas del pensamiento a fines del siglo XX: el problema de la
complejidad.
Existe una preocupacion por superar la fragmentacion del saber y por integrar ciencias y
conocimientos cientificos.” (20).
Lamultiplicidad de especializaciones ha llevado a que muchos cientificos “ solo tengan una
vision de los problemas de sus respectivas disciplina, que han sido arbitrariamente
recortadas en € tegjido complegjo de los fendbmenos. Esos cientificos tienen una pobreza
increible para comprender los problemas globales. Y hoy, todos los problemas importantes
son problemas globales’ ( Edgar Morin en 20).
Ander Egg hace referencia a “la necesidad de un enfoque sistémico/ecol 6gico/dial éctico,
como actitud intelectual propensa a la interdisciplinariedad, en el modo de abordaje de la
realidad.
Mediante este enfoque se refiere a un todo unitario y organizado, compuesto por dos 0 mas
partes que, por su misma naturaleza constituyen una complgjidad organizada (enfoque
sistémico); tiene en cuenta también que nada ocurre de modo aislado, nada acontece ni
nadie actla en completa independencia, todo esta condicionado (enfoque ecoldgico);
procura captar el movimiento mismo de la realidad, cuyas partes estan en relacion activa,
en un proceso incesante causado por el chogue de contrarios 'y de multiples factores que se
entrecruzan en la dinamica mismadel tejido social (enfoque dialéctico).

Bajo & paradigma de la simplicidad, prima el modo de pensamiento disociativo/disyuntivo.

Se analizan los problemas en términos de disyuncién que se transforma en oposicion

absoluta. También conduce a un pensar reduccionista/unidimensional/simplificador. Todo

pensamiento simplificado mutilalarealidad y mutila el pensamiento

Este enfoque sistémico, ecolégico y dialéctico, al que hace referencia, me parece €l

adecuado.

Laldgica de la complejidad, para poder abordar los anadlisis interdisciplinarios, supone una

revolucion del pensamiento que permita e advenimiento de un “pensamiento compleo,

capaz de asociar 10 que estd desunido y concebir la multidimensionalidad de toda realidad

antroposocial” (E. Morin en 20).
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En los debates actuales ha aparecido una nueva dimensién de abordaje de la problematica,
los “tdépicos generativos’ que, como manera de estructurar un curriculum rompiendo los
limites de las disciplinas, permiten integrar 1os gjes centrales al establecer a su vez nuevas
relaciones que posibilitan a docente que los disefia, establecer nexos o conexiones segun
sus conocimientosy |os aspectos mas significativos y relevantes paralos estudiantes (15).

D) Escasa motivacion intrinseca en los estudiantes

Las caracteristicas de la sociedad posmoderna, tal como las describiera cabalmente Angel
Pérez Gdmez en su libro “La escuela publica y la sociedad neoliberal” (21), y que ya
destacara en una publicacion reciente a hacer referencia alaimpronta de la que no pueden
escapar nuestros estudiantes (22), se resumen en los siguientes items:

“La paradgjica promocién simultanea del individualismo exacerbado y el conformismo
social; el eclecticismo acritico y amoral con la primacia del pensamiento Unico, amorfo y
débil; la importancia trascendental de la informacion como fuente de riqueza y poder; la
obsesion por la eficacia’...entre otras caracteristicas mas generales que signan la conducta
de nuestros jovenes. Las mismas se expresan también en una actitud de desmotivacion
genuina por parte de los estudiantes, frente ala adquisicion de conocimientos significativos.

Es, aungue nos pese, bastante frecuente, comprobar que el movil principal que motoriza a
estudio de una asignatura, en algunos estudiantes, consiste en aprobarla para aproximarse a
la obtencion del titulo, sin preocuparse demasiado por € verdadero proceso de asimilacién
y maduracion que ello debieraimplicar.

Sin embargo, no debemos desconocer, que es también funcion del profesor contribuir con
actuaciones direccionadas a favorecer en los alumnos el propio cambio motivacional. (23).

Por e contrario, muchas veces, y desde €l comienzo de la educacion formal, se tiende a
anular rasgos de la personalidad humana que son indispensables para adquirir €l
conocimiento. Lo que Porlan, R. (24) denomina “des-humanizacion de los alumnos’, que
atrofia la curiosidad, la busgueda, la atencién, €l propio placer de conocer y compartir €
conoci miento.

Segun J. Lave (18) la motivacion no es meramente interna a la persona ni radica
exclusivamente en su entorno. La actividad y sus valores se generan simultaneamente, dado
gue la accidon se constituye en circunstancias que la provocan y le dan sentido. La
motivacion para la actividad parece ser un fendmeno complejo que se deriva del orden
constitutivo en relacion con la experiencia. La interseccion de entorno, personas en accion
y actividad radica en la construccion y e€ecucion de lo que podria denominarse
“expectativas’, mas que metas. Las expectativas, constituidas dial écticamente en procesos
conexivos, hacen posible la actividad a la vez que cambian, en €l curso de ésta, adelante y
atrésen el tiempoy alavez.

La ruptura que tradicionalmente se ha establecido entre diversas dimensiones de la
actividad humana, por ejemplo entre procesos cognitivosy afectivos, hoy trata de superarse
ya que se pretende captar € sentido de la actividad humana como una totalidad.

La motivacion en el aprendizaje es uno de los grandes nucleos tematicos relacionados con
los procesos cognitivos, que requieren profundizarse mediante la investigacion. A juicio de
P. Lacasa (9) “una de las cuestiones fundamentales cuando se trata de abordar este tema es
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determinar en qué medida la motivacion puede ser integrada como una de las variables
intrinsecas del proceso de aprendizaje. En este caso las variables motivacionales estarian
relacionadas con la propiatarea o con e sujeto de aprendizaje mientras que, Si son externas
al proceso, dependen mas de la valoracién social o de larecompensa exterior”.

Segun L. Resnick (13), e curriculum para e desarrollo del pensamiento no sélo debe
ocuparse de las habilidades de ensefianza 'y del conocimiento, sino también del desarrollo
de la motivacién intrinseca de los contenidos de la ensefianza més que las recompensas o
castigos externos a €lla.

L a consecuente pasividad en la adquisicion del conocimiento que provoca la desmotivacion
podriallegar a ser superada mediante estrategias didacticas que promuevan €l protagonismo
de |os estudiantes.

Algunas de estas estrategias hemos gecutado con e grupo de docentes a mi cargo,
obteniendo resultados interesantes. Ejemplos de ellas son: “Experiencia de aula: El taller
autoconducido” (22) y “Autosocioconstruccion del dominio procedimental” (25). En este
altimo trabgjo, ademas de la estimulacion al protagonismo de los estudiantes, se ha tenido
en cuenta una propuesta clasica respecto el papel de la motivacion asociada a los medios.
Es decir, un enfoque actualizado, donde se incluyan medios audiovisuales, es un factor
importante para captar y garantizar laatenciony €l interés de los alumnos (15).

La tecnologia creada para el aula y la utilizacion de diferentes medios, creados para otra
circunstancia pero reconstruidos en tanto se utilizan en el aula, siempre fueron vistos como
un lugar de apuesta a la modernidad, sin embargo son parte de un andlisis que rescata
trabagjar con todos los sentidos, desconstruir imagenes, crear otras nuevas, acercarse a
multiples maneras a conocimiento (15).

La actual propuesta implica el desarrollo de una estrategia y medios adecuados tendiente a
superar la ruptura de los procesos cognitivos y afectivos a la que se alude anteriormente. Se
espera lograr este efecto a enfrentar al estudiante con una situacién real, que implica €l
compromiso de una respuesta a un paciente y a su médico que necesitan un diagndstico y
que e mismo depende de la fidelidad de los datos que el propio estudiante debe
proporcionar.

I nvestigacion en la accion

Durante mucho tiempo la versién tecnocréatica de la labor docente redujo su concepcion a
las competencias tecnol 6gi cas didacticas burocratizadas.

Se adopté asi un discurso normativo congtituido fundamentalmente a través de la
prescripcion de técnicas o “recetas de clases’, fijando estereotipos del comportamiento
docente, reforzando su papel de reproductor de érdenes.

Hay en la actualidad una clara opcion, manifestada en los medios nacionales e
internacionales dedicados a la formacion docente, acerca de la “investigacion sobre las
propias préacticas educativas como método principal paraacanzarlas’ (26).

Se ha demostrado que son escasas las transformaciones reales logradas con las rutinas
tradicionales en las aulas, sin embargo, es muy diferente el resultado cuando se evalUan las
transformaciones que ocurren en los docentes que, a mismo tiempo que desarrollan su
préctica, se constituyen en investigadores de |os procesos educativos a los que da lugar su
labor.
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“De poco sirven las destrezas esquematicas y los principios rigidos. No existen recetas,
pues solo la capacidad de la reflexion en la practica, ayudado por la teoria y opciones de
valor clarificadas, pueden cambiar la préactica en la medida en que ésta depende de los
profesores. Pero solo asi pueden intervenir ademas en otros &mbitos que condicionan la
educacion real y que, en principio € reparto de poderes dentro del sistema educativo no ha
guardado para€ellos’ (27).

En cuanto al equipo de docentes universitarios, asimismo, la investigacion en la accién
contribuye en gran medida al desarrollo del grupo de trabajo, disminuyendo las diferencias
entre el profesor y los auxiliares docentes. En general la formacion inicial es tan poco
operativa porgue incide muy poco en proporcionar esquemas practicos alternativos, y en
facilitar una criticay andlisis de los esquemas vigentes. Por eso la profesionalidad, a decir
de Gimeno Sacristan (27), se adquiere basicamente por socializacion.

En una propuesta que busco centralizarse en el andlisis de las observaciones de clases de un
equipo de docentes de la universidad, E. Litwin (15) reconoce lo que en su obra llama
“configuraciones didécticas’. “Configuracion 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 €l
docente aborda multiples temas de su campo disciplinar y que se expresa en € tratamiento
de los contenidos, su particular recorte, 10s supuestos que maneja respecto del aprendizaje,
la utilizacion de practicas metacognitivas, los vinculos que establece en la clase con las
préacticas profesionales involucradas en el campo de la disciplina de que se trata, € estilo de
negociacion de significados que genera, las relaciones entre la practica y la teoria que
incluyen lo metodico y la particular relacion entre el saber y e ignorar”. Estas
configuraciones, que se distinguen claramente de aguellas no didécticas, que implican
solamente la exposicion de temas sin tomar en cuenta los procesos del aprender del alumno,
podrian ser objeto de investigacion en la accion.

Trabagjar con un esquema de investigacién/accion comporta dar respuesta a dos grandes
cuestiones: ¢cudl es el problema? y ¢qué hacer para dar respuestas concretas que apunten a
solucionarlo?.

El abordaje interdisciplinario que implica un cuerpo de conceptos y de hipotesis comunes a
las disciplinas que intervienen en la experiencia, se condice con la propia naturaleza de las
situaciones probleméticas planteadas y por tanto incrementa las posibilidades para
superarlas.

La convergencia en esta experiencia de los diferentes mecanismos del pensamiento, como
son, por un lado, los implicados en las ciencias sociaes, y por otro los que se desarrollan
para €l conocimiento de las ciencias experimentales, constituye una experiencia docente
innovadora altamente enriquecedora para sus protagonistas, ya que permite plasmar en un
model o concreto teorias aprobadas por |as ciencias de la educacion. Segun Piaget, “el modo
de conocimiento caracteristico de la biologia, en cuanto al examen de las teorias de la
variacion y de la evolucion, evidencia un sorprendente paralelismo con las diferentes
soluciones que la psicologia de la inteligencia y la teoria del conocimiento examinaron en
lo gque concierne a andlisis de las funciones cognitivas y la construccion del saber humano”
(28).

Es en la préactica pedagdgica, mas que en la reflexion tedrica sobre la educacion, € lugar
propio de la preocupacion y realizacion de opciones superadoras tendientes a logro de la
contextualizacion y de la integracion, tanto a nivel disciplinar como forma de
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interdisciplinariedad, como a nivel de interrelacionar la teoria con la practica, que
promoveran una motivacion intrinseca y efectiva en nuestros estudiantes.

1.2 Antecedentes sobre el tema

Durante varias décadas, la didéctica de todos |os niveles de la ensefianza recurria a anticipar
la consideracion de las dimensiones clasicas, como Unica manera de dar cuenta de la
preocupacion por la ensefianza. Es decir, que si e docente definié anticipadamente los
objetivos de la clase, seleccioné los contenidos, planed actividades y determind la
propuesta evaluativa en relacion con los objetivos predeterminados, es probable que logre
una buena clase.

Son numerosas las investigaciones desarrolladas en los Ultimos afios, tanto en lo que se
refiere a las actividades préacticas y su relacion con los contenidos, como a propuestas
evaluativas acorde alos objetivos.

A. Caamano (29) sintetiza las diferentes aproximaciones a trabajo préctico existentes en la
ultima década en relacién a los model os didacticos que han estado vigentes. Serefiere asi a
diferentes paradigmas que se fueron sucediendo: el de la “ensefianza por transmision”, €l
del “descubrimiento orientado”, luego el del “descubrimiento auténomo” y también el dela
“ciencia de los procesos’. Visualiza que las criticas epistemoldgicas a una vision
excesivamente racionalista de la ciencia (30) cambiaron €l énfasis en &l descubrimiento por
el énfasis en la construccion del conocimiento. En esta linea, algunos autores reforzaron €l
papel de lasideas de los alumnos y de los experimentos como instrumento de contrastacion
de éstas (31), dando lugar a “paradigma de investigacion con finalidades teoricas’.
También se ha considerado la oportunidad de resolucion de problemas cotidianos por parte
de los alumnos, y su compromiso en una investigacion persona sobre un problema real,
expresado en e “paradigma de investigacion unida a la resolucion de problemas précticos’
(32).

El presente trabajo, que presenta una expectativa de inferencia tedrica desde una practica
contextualizada, incluye aspectos comunes a ambos paradigmas vigentes. También, se
adopta una vision holistica de la practica, por considerar que “los alumnos pueden realizar
investigaciones desde e principio, en € curso de las cuales aprenderan progresivamente las
habilidades caracteristicas del trabajo cientifico, con interaccion de los comparfierosy ayuda
del profesor” (32).

Con respecto a propuestas evaluativas también se reportaron numerosos trabgjos que
consideran su funcion pedagdgica de regulacion del proceso de ensefianza-aprendizaje (33),
(34), (35), (36), (37); sus diferentes dimensiones (38), diferentes enfoques (39), asi como
la consideracion de las condiciones previas (40).

También son numerosas las investigaciones acerca de los métodos de exploracion (41), de
los procesos de autoevaluacion de los alumnos y la metaevaluacion de la actividad de los
profesores (42), como de la autoevaluacion de los profesores en investigacion en la accion
(43).

Desde otro punto de vista, la utilizacion de los medios incluidos en las estrategias
metodol 6gicas en las practicas universitarias, ha sido tema de discusion. Se crea tecnologia
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para la ensefianza y se planean o disefian experiencias de ensefianza donde los docentes
asumen €l papel de facilitadores. Esto implicd una suerte de intermediacion en la que €l
papel fundamental en relacion con la ensefianza lo desempefiaban los materiales creados
paratal fin, en tanto que a los docentes solo les correspondia ponerlos a disposicion de los
alumnos.

Una observacion es que las estrategias que el docente selecciona no constituyen una mera
sumatoria de tareas o de elaboracidn de instrumentos como resultado de conocimientos
particulares, sino una reconstruccion compleja tedrico-practica que se efectlia con €l objeto
de que los alumnos aprendan. (15).

Desde esta perspectiva, la utilizacién de un medio audiovisual atractivo para los alumnos,
corta la rutina de la clase, y da cuenta de un docente preocupado por generar propuestas
atractivas.

También pueden utilizarse videos filmados por el propio docente-investigador en el
contexto del aula, €l laboratorio y hasta en un ambito extamuros, en distintas circunstancias
del desarrollo de la planificacién didéctica.

Algunas publicaciones extranjeras dan cuenta de su utilizacion en € laboratorio y en €
aula, filmando a los alumnos bajo control experimental y de manera espontanea, y €l
posterior andlisis del material, como un disefio metodol 6gico en la evaluacion de estudios
complejos de intervencion (44).

Pueden también utilizarse para registrar actividades en e momento de la evauacion,
superando ampliamente a los métodos tradicionales, como guias de observacién de clase,
encuestas, escalas de evaluacion (45), o incluso fichas con diferentes categorias para la
observacion de procesos en ciencias (46), o disefios que establecen criterios (47).

Con respecto alatecnologia, no es posible degjar de considerar las diversas influencias de la
misma en el desarrollo de la mente. G. Salomon (48) sefidla por 0 menos cinco clases de
efectos:

e Lacreacion de metéforas.

e Laclase de asociacion con latecnologia

e El cultivo de habilidades.

e Lainternalizacién de instrumentos tecnol dgicos y representaciones.
e Laestimulacion de nuevas diferenciaciones.

En este Ultimo aspecto enfatiza “el descubrimiento de nuevas diferenciaciones cognitivas
gracias al uso directo y mentaimente comprometido de la tecnologia y la creacion de
nuevas asociaciones intelectuales y reorganizaciones a partir del uso de la herramienta
tecnol 6gica que posibilita no solo larealizacion de tareas habituales en menor tiempo y con
mayor eficacia, sino larealizacion de nuevastareasy de nuevas operaciones cognitivas’.

En la experiencia desarrollada en la Universidad Nacional de Buenos Aires por € grupo de
docentes conducidos por la Dra. Litwin (15), se encontré que en cada una de las buenas
clases, identificadas como expresion de altos niveles de experticia, ninguno de los docentes
recurrio a la agenda clasica como base para organizarla. Al decir de los mismos docentes,
se busco, para cada contenido, la mejor manera de ensefianza, generando un entorno natural



21

que favorece los procesos de comprension. Atender a lo espontdneo implica atender al
interrogante real.

De esa misma experiencia surge otra dimension de andlisis de considerable interés, como es
la referencia a oficio. En e andlisis de los registros esta referencia aparece en forma
explicita o implicita, pero en todos los casos permite comprender que un experto, en el acto
mismo de ensefiar un determinado contenido, puede generar propuestas que se refieran a
problemas y précticas propios de su campo profesiona. “Podriamos sostener que la
importancia de analizar las referencias a oficio se fundamenta en su potencialidad para
cortar transversalmente los niveles de conocimiento propios de la enseflanza de las
disciplinas, las éreas, las especiaidades o los problemas, tal como se conforman en los
curriculos que ordenan y clasifican la enseflanza en la universidad: e estructural
conceptual, el de resolucion de problemas, €l epistémico y el de indagacion. Estos cuatro
niveles nos permiten ubicar los temas 'y /o problemas en relacion con un campo disciplinar;
dotar de significado a tema a relacionarlo con un problema genuino de la discipling;
reconocer la relevancia del tema en relacion con la disciplina, como se indagd y se lo
formul 6 en tanto se lo reconocié como problema de un campo, y cuél es su potencialidad
para generar nuevas fuentes de interrogacion”.

En el ambito de las Unidades Académicas de la Universidad Naciona del Litoral se ha
desarrollado y reportado una experiencia de campo con algunos propdésitos similares a los
propuestos para el presente trabajo con € titulo de “Aprendizaje activo y participativo a
través del contacto con unarealidad sanitaria regional. Enfermedad de Chagas’ (49), cuyos
objetivos apuntaban a trabajar con enfoque multidisciplinario, en contacto con la realidad
socio-econdémica regional, como campo de aplicacion en el futuro gercicio profesional.

No se conocen, sin embargo, los resultados de dicha experiencia, por o menos en forma
Sistematizada.

Como directora del grupo de docentes investigadores que me acompaha, hemos concretado
la gecucion de un proyecto directamente relacionado con la tematica propuesta
denominado “Estudio parasitolégico y hematoldgico de la poblacion circunscripta alaisa
de Alto Verde” (CAI-D 1992 — 1993), cuyos resultados, a nivel disciplinar y pedagdgico,
fueron presentados como comunicaciones libres en diferentes eventos cientificos (50).

Desde e punto de vista pedagégico € trabajo mencionado, al posibilitar a estudiante una
toma de contacto directo con €l paciente, objeto de estudio inmerso en su universo rea y
permitirle la realizacion de una practica concreta, abordada en forma multidisciplinaria,
impactd sensiblemente en la significatividad de ese aprendizaje, obrando no solamente
como “disparador” sino como motor permanente de la motivacion de |os estudiantes.

También he conducido la g ecucién de un proyecto de Extension Universitaria denominado
“Deteccion temprana de dislipemias. Capacitacion de agentes multiplicadores para incidir
en la adopcion de dietas mas convenientes para su prevencion”, donde participaron los
estudiantes de otra experiencia de campo en la que intervenian distintas disciplinas.

En este caso, la unidad temética Hematologia ya habia sido desarrollada previamente, y la
experiencia aportdé un enfoque interdisciplinario complementario. De las respuestas
efectuadas por los alumnos que participaron de la experiencia a un cuestionario se puede
inferir la importancia de la motivacion en todo proceso de ensefianza — aprendizaje, como
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asi también la referencia a oficio y su repercusiéon en la generacion de nuevas fuentes de
interrogacion

Los resultados de este trabgjo fueron presentados como ponencia en € 1l Congreso
Iberoamericano de Extensiéon Universitaria (51).

La utilizacién de videos sustentado en el principio de desenmascaramiento visual por
animacién computarizada como recurso didactico en la ensefianza de materiales facticos en
clases de Anatomia, ha sido reportado por un grupo de investigadores de la Universidad
Nacional del Litoral (52), y sus resultados corroboran el papel de este medio como
promotor de la motivacion del alumnado.

Con respecto a la técnica de la video filmacién para registrar destrezas de los alumnos,
pasibles de ser evaluadas por €l profesor y /o por ellos, ésta fue objeto de una investigacién
durante el desarrollo de la unidad tematica Hematologia de la catedra a mi cargo. Los
resultados fueron expuestos en un articulo ain no publicado (25) y que por vinculacién
como sustento metodoldgico de este trabajo de esta tesis, se adjunta en € anexo 1. En la
investigacion se implementaron estrategias didéacticas que promueven la autorregul acién de
los aprendizajes. En €ella se tuvo en cuenta la practica de la interaccion socia en € aula,
atendiendo que los estudiantes no aprenden solos y que la confrontacion de sus ideas con
las de los otros comparfieros y con las del profesor facilitan el aprendizaje.

Este intercambio, que lleva alo que Perrenoud denomina la “ auto-socio-construccion del
saber”, proceso que tiene como principal es recursos en la construccion del conocimiento: la
auto-organizacion y la interaccion social (33), fue promovido en la mencionada
experiencia, aposteriori de la proyeccion del material filmado.

Los resultados de la auto y co-evaluacion que realizaron los estudiantes luego de analizar €l
material filmado, demostrativos de la adquisicion de un aprendizaje generativo, fueron
presentados como ponencia en un Congreso internacional de Educacién (53). Dado que
dicha ponencia no se encuentra publicada y considerando su vinculacion temética a esta
tesis, lamisma se adjunta en el anexo 2.

En ambos trabajos se considerd a la identificacion del error como paso previo a la
construccion del conocimiento. Lejos de concordar con las propuestas del sistema
tradicional, que desvalorizan o0 castigan €l error, se busca promover procesos de
desconstrucciony el sefialamiento del error (15).

Con respecto a otra cuestion, como es la evaluacion de los conocimientos, considerando no
tanto la informacién como si la comprensién, expresada como estructuracion de 1os nuevos
conceptos en forma interrelacionada y jerarquica, he venido trabajando con la técnica de
los mapas conceptuales, aplicandola con distintos grupos de alumnos y en diferentes
oportunidades, desde 1995 (54).

Los mismos constituyen no solamente un recurso a la hora de evaluar, sino que son
valiosos instrumentos para “negociar significados’ durante el desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje (55); asi como organizadores de |a planificacion didactica.

Mediante la elaboracion de un mapa conceptual es posible expresar, con una
“diferenciaciéon progresiva’ la jerarquia de los conceptos, graficando los diferentes
niveles de inclusion, desde los mas abarcativos hasta los mas especificos.
Fundamentalmente, es posible, mediante los “enlaces cruzados’ relacionar distintas ramas
jerarquicas entre si, estableciendo conexiones 0 “nexos’ que den cuenta de la interrelacion
de los conceptos involucrados (56).
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En un trabgo no publicado se incluye una propuesta para cuantificar los resultados
evaluativos de los mapas conceptuales. La misma se adopta como criterio metodoldgico en
la presente tesis (57 y anexo 3).

El abordaje tedrico-préctico de todas |as unidades tematicas de Morfologia Normal, ha sido
una modalidad caracteristica implementada desde que me cabe la responsabilidad como
Profesora Titular de la Catedra. El criterio pedagdgico en € gue me sustento y promuevo
para superar la clésica dicotomia entre la teoria y la préctica, ha sido expresado en la
autoeval uacion presentada en oportunidad de revalidar mi cargo ordinario.

Asimismo, he adecuado a este criterio, por un principio de coherencia, a la evaluacion
sumativa que se implementa para promocionar la materia, tal como lo expresara en el
articulo “Hacia una evaluacion holistica en Morfologia Normal”, publicado en la Revista
AulaUniversitaria N° 2 (58).

El presente trabgjo de tesis forma parte de un proyecto de investigacion CAI-D 1996
homonimo, en el cua me desempefio como directora. EI mismo se encuadra dentro del
tema de interés “Metodologia y Tecnologia de la Educacion” del programa “ Concentracion
coordinada de Investigaciones sobre la Ensefianza y e Aprendizaje Universitarios’,
teniendo el propdsito de aportar a la “construccion evolutivay permanente de la calidad de
los procesos educativos / formativos en las Facultades de la Universidad Nacional del
Litoral.” (26).

2. HIPOTESIS:

Las practicas de campo preliminares interdisciplinarias mejoran sustancialmente la
construccion del aprendizaje.

3. OBJETIVOS:

Con €l propdsito de:

e Tender un puente entre los procesos de aprendizaje de |os estudiantes y la natural eza del
conocimiento cultural, cientifico y préactico, para lograr su reconstruccion como
conocimiento idiosincrético del alumnado.

e Investigar procesos de ensefianzay aprendizaje que ocurren en las practicas de campo,

mediante la observacion, descripcidn y evaluacion de procesos educativos implicados.

e Indagar acerca de las relaciones teorialpractica que se pueden desarrollar con un
enfoque interdisciplinario e integrador de la planificacion didactica.

Se plantea como:
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Objetivo general:

e Anadlizar laincidencia positiva de la préactica integradora contextualizada inicial como
elemento potenciador de procesos de construccién del aprendizaje.

Y como:
Obj etivos especificos:

e Comparar, através de distintos mecanismos de evaluacion, la incidencia de la practica
integral en la construccion de saberes tedricos y metodol dgicos.

e Investigar acerca de las condiciones que debe reunir una préctica para que le sea méas
posible al educando recrearla frente a nuevas situaciones.

e Comprobar un posible afianzamiento de la autenticidad del discurso pedagdgico
poniendo al estudiante en contacto con problemas reales de la profesion.

e Tender ala elaboracion de instancias metodol 6gicas que relacionen significativamente
las teoriasy las practicas concretas.

e Evauar en formasistematica el impacto de la misma en las actitudes comprometidas de
los educandos.

4. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

4.1. Enfoque metodol 6gico

Si bien se reconoce la metodologia cualitativa como un abordaje comprensivo de los
fendmenos educativos, creo necesario introducir otros puntos de vista sobre € objeto de
estudio a través de una convergencia metodoldgica que contemple lo cualitativo y lo
cuantitativo.

La investigacion cualitativa constituye una tradicion particular en las ciencias sociaes que
depende fundamental mente de la observacion de los actores en su propio terreno y de la
interaccion con ellos en su lengugje y con sus mismos términos. Acordando con lo que
sefidla Vasilachis de Gliadino (59), lainvestigacion cudlitativa ... “implica un compromiso
con € trabajo de campo y constituye un fenOmeno empirico sociamente localizado,
definido positivamente por su propia historia y no negativamente por la carencia de
cifras...”

Lainvestigacion cualitativa como cualquier otro tipo de proceso cientifico, consta de cuatro
fases, y todo el valor depende de que se sigala secuencia ordenada de:

A) invencion - disefio de investigacion.
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B) descubrimiento - recoleccion de datos.

C) interpretacion - andlisis.

D) explicacion - documentacion.

Es importante sefidlar que el conjunto de actividades de investigacion realizadas en cada

una de las fases 0 modos, es cuaitativamente diferente, al igua que los productos de

investigacion generados en cada una de €ellas. Asi, la invencion da lugar a un plan de

accion, el descubrimiento denota una fase de observacién y medida 'y genera informacion,

la interpretacion sefiala una fase de evaluacion o andlisis y da lugar a la comprension y la

explicacion alude a una etapa de comunicacion porque produce mensgj es.

Para algunos autores la investigacion cientifica acarrea un incesante y repetido ciclo que

comprende la observacion, la clasificacion, € andlisis y la teoria, pero, a diferencia de la

pOsiCion recién expuesta, entiende que cada uno puede comenzar en el punto del espiral que

desee. Este ciclo establece la primacia del trabajo comparativo como una actividad

integrativa.

Paraindagar €l valor formativo de la préactica de campo interdisciplinaria se recorrieron las

distintas fases metodol 6gicas:

A) Fase deinvencion: estructuracion del plan de investigacion.

B) Fase de descubrimiento: implica la observacion y evaluacion del proceso de la préactica
através de los siguientes instrumentos:

e filmacion del trabajo de campo y préctica de laboratorio.

e pruebas evaluativas de los alumnos participantes que puedieran dar cuenta de los
avances cuantitativosy cualitativos de latotalidad del proceso educativo.

e entrevistas con los distintos participantes (alumnos, docentes, graduados).

C) Fase de interpretacion: donde se analizaron los datos obtenidos en las distintas etapas
del proceso investigativo.
“Lainmersion del investigador en el contexto que analiza, a fin de captar €l sentido de la
accion de los participantes, supone la comprension de las estructuras significativas de ese
contexto que facilitan los procesos de entendimiento. Los individuos, para comunicarse,
interpretan significados que son ademés, creados en la interaccion cotidiana. El observador,
por o tanto no puede recuperar € punto de vista, la perspectiva de los participantes — sin
participar — aunque sea virtualmente en los contextos en los que se da la accion que
andiza’ (41).
Por lo tanto resulta central |a preocupacion por captar €l significado de las accionesy de los
sucesos para los actores, pasando de la observacion ala comprension y del punto de vista
externo al punto de vista interno, para poder visualizar las transformaciones producidas en
los sujetos.
D) Fase de explicacion y comunicacion de los resultados e interpretaciones de la
experienciainvestigativa.

Para apreciar una mejora sustancial en la construccion del aprendizaje, es decir, €
incremento de la calidad del aprendizaje, se analizaron logros en el aspecto cognoscitivo,
psicomotriz y actitudinal, como diferentes enfoques de una unidad indisoluble.

Para valorar la incidencia de la préactica integral en la construccién de saberes tedricos y
metodol 6gicos se compararon los resultados obtenidos luego de la aplicacion de idénticas
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herramientas de evaluacion a un grupo de alumnos experimental y a un grupo de alumnos

control, por e método anal dgico.

Para la apreciacion de una variable es importante su expresiéon cuantitativa, pero en este

caso, teniendo en cuenta que un proceso de arribo a conclusiones validas no necesariamente

debe incluir valuaciones cuantitativas aunque si necesariamente debe seguir un camino
|6gico racional, es previo y mas importante la definicidn extensiva de la variable, es decir
su cualificacion.

¢Como cualificamos la variable para definir qué condiciones debe reunir una practica para

que mejore sustancial mente la construccion del aprendizaje?

Lo podemos hacer en tanto y en cuanto aporte en forma apreciable a la superacién de las

cuestiones probleméticas detectadas, ya sefialadas, es decir:

- Debe ser contextualizada, desarrolldndose en un ambiente que exprese larealidad
econdmicay sociocultural nacional, regional y/o barrial, en definitiva debe
permeabilizar la cultura para que sea asimilable por €l estudiante.

- Debe ser integral, de manera que involucre a diferentes disciplinas de formainter
relacionada, y que incluya, por otra parte, el desarrollo de aspectos cognoscitivos,
sicomotricesy actitudinales.

En un sentido de integracion debe ademas de tener en cuenta muy especialmente la inter

relacion de la préctica desarrollada con sus implicancias tedricas. Més aln, debe jerarquizar

la practica, colocandola cronol 6gicamente antes de la teoria.

Asi planteada puede considerdrsela como punto de partida y disparador que motive la
busqueda activa del conocimiento tedrico, mediante lainvestigacion bibliografica

Asimismo se analiz6 laincidencia de esta préactica en la optimizacion de las actitudes de los
estudiantes al momento de enfrentarse con una situacion propiadel gjercicio profesional.

4.2 Descripcion de la experiencia.

La investigacion se realizd en la catedra de Morfologia Normal de la carrera de
Bioguimica, de la Facultad de Bioquimica y Ciencias Biologicas de la Universidad
Nacional del Litoral.

Se convoco a alumnos que cursaban dicha asignatura para la realizacion de un trabgjo de
campo, como parte del desarrollo de una unidad del programa.

La experiencia se propuso a momento de abordar la unidad temética “ Tejido sanguineo”
como una variedad particular del tgjido conectivo, de fundamental importanciaen la carrera
mencionada.

Solamente se proveyd a los alumnos de los contenidos tedrico practicos minimos
imprescindibles parallevar a cabo la misma.

En la préctica se conjugaron elementos de diferentes disciplinas. Fisiologia Humana,
Patologia Humana, Biogquimica Clinica y Cuantitativa en su Seccién Hematologia, que
trascienden los contenidos del programa de la asignatura Morfologia Normal y actlian como
“motivador”, siendo complementarios del tema en cuestion, sin que se considere
imprescindible profundizar en ellos.
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El trabajo de campo consistio en la préctica de extracciones de sangre a pacientes
concurrentes a un Centro Comunitario. En el mismo los estudiantes tuvieron la posibilidad
de tomar contacto, ademas, con otros profesionales de la salud y pudieron tener acceso alas
historias clinicas de esos pacientes.

Las muestras de sangre extraidas fueron procesadas en e laboratorio de la cédtedra de
Morfologia Normal con el objeto de realizar estudios hematol 6gicos basicos. Los mismos
consistieron en la concrecion de todos los pasos de un “Hemograma Completo”, que
incluye: recuento de glébulos blancos, formula leucocitaria, dosge de hemoglobina,
determinacidn de hematocrito e indices hematimeétricos.

Concluido e procesamiento, se procedid a completar €l protocolo para informar los
resultados de cada muestra.

Durante todas las etapas (extraccion, procesamiento e informe) los docentes guiaron las
actividades de los alumnos, tanto en aspectos técnico - operativos como en sus implicancias
tedricas. En este sentido, guiaron a los alumnos en su busqueda bibliografica, basada en un
cuestionario guia previamente distribuido, para concretar el abordaje tedrico de la unidad.

Se organizaron dos grupos de treinta alumnos cada uno.

Un grupo realizo la experienciay el otro curso la unidad tematica de referencia en laforma
tradicional, es decir, concurrié a la clase tedricay luego realizo la préctica de laboratorio,
consistente en determinaciones hematol dgicas a muestras de sangre incognita ya extraida,
0 bien extraidas en el momento entre |os propios comparieros

El grupo que realizé la experiencia fue filmado durante el desarrollo del trabajo de campo 'y
el posterior procesamiento de las muestras.

Se registro particularmente € procedimiento individual de los alumnos:

e Durante latoma de muestra: las destrezas para la extraccion sanguinea, la actitud
frente a paciente, al equipo de salud y alos comparieros de tareas.

e Durante el procesamiento de la muestra: las destrezas desplegadas para realizar cada
paso del hemograma.

Se utilizaron, posteriormente, para la evaluacién de ambos grupos |os mismos instrumentos
destinados a comparar dominios afectivos, psicomotricesy cognoscitivos.

Para evaluar las actitudes y destrezas se implement6 una técnica de auto y co-evaluacion
mediante |a deteccién de errores, a analizar, €l grupo experimental, la videofilmacion de su
préctica. El grupo control debid imaginar la situacion.

Asimismo se requirio € estudio de casos a ambos grupos.

Para la evaluacion del dominio cognoscitivo se solicitd la elaboracion de mapas
conceptuales.

Los datos recogidos se complementaron con las respuestas a cuestionarios dirigidos a
diferentes actores.
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4.2.1 Condicionesde la experiencia.

Dado que la asignatura se ubica en € segundo cuatrimestre del tercer afio de la carrera,
seguin el plan de estudios vigente desde 1997, los alumnos participantes se encontraban en
el ciclointermedio, contando con un promedio de dieciséis materias y/o cursos aprobados.

Un 45 % de los aumnos tenia cursadas y aprobadas las materias correlativas Quimica
Organica |l y Fisica Il, otro 45 % de €llos tenia cursada y aprobada solo una de dichas
materias, mientras que un 10 % solo las habia cursado regularmente sin tenerlas todavia
aprobadas.

Laedad promedio de los estudiantes era de veintitn afios.

Con respecto al grupo de docentes, actudé € mismo equipo frente a ambos grupos de
estudiantes, y procedieron con la misma predisposicion frente a los requerimientos de los
estudiantes.

El material didéctico utilizado — diapositivas, transparencias, l&minas — y la bibliografia
disponible, fueron los mismas, asi como los equipos de laboratorio, aulas e infraestructura
en general.

Cabe aclarar que, por tratarse de una experiencia de aula, con €l agregado de la practica
extradulica, no fue posible gjustar las condiciones experimental es con mayor rigurosidad.

4.2.2 Analisisdel contexto

El Centro Comunitario de referencia se encuentra ubicado en laisla de Alto Verde, en €
acceso a casco urbano del mismo nombre. La ida se encuentra en las cercanias de la
Ciudad Universitaria de la Universidad Nacional del Litoral, accediéndose a ella desde la
Ruta N° 166 y cruzando el Puente Malvinas Argentinas.

Para poder acceder al Centro se realizaron gestiones ante el Ministerio de Salud y Medio
Ambiente de la Provincia de Santa Fe, a través de su Director de Area programética,
contandose con la conformidad de la Direccion del Laboratorio Central del Hospital J. M.
Cullen y del Laboratorio del Centro Comunitario.

La poblacion que concurre al mismo es de un nivel socioecondmico bajo, que por sus
escasos recursos se encuentra muy limitada para concurrir a centros de salud de mayor
complejidad.

Se practicaron extracciones de sangre a pacientes que concurrian por diversas causas,
siendo las mas frecuentes los controles de embarazo en mujeres jovenes y adultas, y los
cuadros infecciosos en lactantes y nifios.

4.3 Fundamentos de la M etodologia:

Poniendo énfasis en la organizacion del conocimiento, a pesar de la propuesta abierta aqui
planteada, se coincide en que ... “cualquier curriculo de ciencias digno de tal nombre debe
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ocuparse de la presentacion sistemética de un cuerpo organizado de conocimientos como
fin explicito en si mismo” (60).

Considerando otra de las cuestiones planteadas en la hipétesis que orienta € presente
trabajo, se trata de medir €l grado de inferencia tedrica lograda bajo la influencia de esta
préactica motivadora.

En e capitulo titulado “Un modelo de pensamiento causal” de la obra “ Aprendizaje de la
ciencia y pensamiento causa”, J. I. Pozo (61) postula la existencia de tres componentes
jerarquicamente organizados en el pensamiento causal: unos principios, que determinan la
forma del vinculo causal que adoptarian los otros dos componentes; una teoria 0 esgquema
del funcionamiento causal del fenédmeno estudiado, que haria posible la comprensién del
mismo, y finamente, un conjunto de reglas de inferencia que permitirian decidir entre
varias ideas o relaciones plausibles presentes en un mismo fendmeno y que ayudarian de
este modo a la construccion de teorias. ...“Las relaciones entre los componentes estarian
guiadas por criterios pragmaticos, que implicarian diferencias jerarquicas en la
organizacién de los componentes. La natural eza esencialmente pragmatica del pensamiento
causal vendria determinada por la organizacion de estos principios generales que
proporcionan los rasgos formales y funcionales de todo sistema de pensamiento causal”.

Promoviendo un aprendizaje por descubrimiento (60), se propone €l gercicio de busgueda
bibliografica por parte del alumno, orientada por una guia de estudio independiente (22),
prescindiendo de “apuntes de clases’ y de clases tedricas magistrales, como técnica de
aprendizaje complementaria de la practica de campo, con € objeto de promover una actitud
activaen el estudiante..

Debido ala particular complejidad del aprendizaje promovido mediante esta précticay con
el proposito de registrar informacion acerca de posibles mejorias en la comprension de las
relaciones entre teoria y préactica, se evaud a ambos grupos en forma comparativa,
puntualizando algunos aspectos que puedan oficiar de indicadores del domino cognoscitivo,
psicomotriz y afectivo alcanzado.

Para la evaluacion de los niveles de complgiidad fundamentalmente del aspecto
cognoscitivo, aungue sin desvincularlo de habilidades psicomotrices, se utilizaron mapas
conceptuales, estrategia que permite recoger datos acerca del grado de jerarquizacion e
interrelaciones que son capaces de establecer 1os alumnos de ambos grupos, e que realizé
laexperienciay e grupo de alumnos control.

Los mapas conceptuales constituyen la representacion gréfica de la estructura cognitiva
alcanzada, como expresion de la recreacion de conceptos tedricos y metodol6gicos. Esta
recreacion sera mas significativa en la medida en que constituya la resultante de un proceso
activo de aprendizaje.

L os criterios aplicados para cuantificar la evaluaciéon y la forma en que ha sido incorporada
progresivamente la utilizacion de mapas conceptuales en nuestro grupo de estudiantes, ya
sea como herramientas para “negociar significados’ o bien como instrumentos de
evaluacion, ya han sido descriptos en e trabgjo titulado “Mapas conceptuales como
expresion de interrel acion tematica en la evaluacion sumativa’. (Anexo 3y 57)
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Por otra parte, se compararon fundamentalmente dominios psicomotores, ya que las
destrezas psicomotrices tienen un predominio de respuestas corporales externas, pero
siempre estén relacionadas con habilidades intelectuales y apreciaciones afectivas.

El andlisis de casos, en esta oportunidad, €l estudio del resultado de las determinaciones de
laboratorio por ellos mismos practicadas, ademas de la consideracion de datos de la clinica
aportados por profesionales del Centro y por los propios pacientes, se propuso Como
instrumento para evaluacion de esas habilidades.

También se propuso la consideracion del andlisis del material filmado

Es ampliamente reconocida la validez del valor formativo de las préacticas de campo, sin
embargo, los métodos descriptos para evaluar estas actividades, como son las listas de
cotejo o las escalas de actitudes (45), o las fichas de observacion e inventarios de destrezas
para evaluar las actividades de |aboratorio, no alcanzan para lograr una evaluacion holistica
acerca de una experienciaintegral .

Recientes trabajos (44), (62) proponen la utilizacion de videos como herramienta para €l
andlisis del desempefio de los estudiantes durante las préacticas de |aboratorio.

Creo que los videos pueden constituir un valioso material que, aplicado a un trabajo de
campo interdisciplinario, permita a los protagonistas del mismo realizar posteriormente
auto y co-evaluacion de su desempefio, tanto en los aspectos procedimentales como
actitudinales. ... “A modo de metaevaluacion de la experiencia realizada, la toma de
consciencia de errores cometidos en e procedimiento desplegado durante la practica
contextualizada es, seguramente, mucho mas efectiva que recibir del tutor o del experto una
mera transmision de experiencia gena, expresada como un listado detallado de los
procedimientos correctos. De esta forma, pueden los alumnos arribar también a
conclusiones propias respecto a comportamiento frente al grupo, a los deméas comparieros,
al docente o tutor, tanto de uno mismo como de |os propios comparieros’ (25).

Por otra parte, considerando que €l factor subjetivo no puede ser eliminado totalmente por
el profesor a la hora de evaluar, se recabl la opinién de diversos actores, mediante
entrevistas.

L os puntos de vista del docente quedan expresados en €l resultado del examen parcial como
herramienta basica de evaluacion. Para complementar este punto de vista personal, se
agregd la visién de los alumnos, implementando una encuesta planteada en la forma
clasica, que deben responder solamente los alumnos participantes a finalizar e cursado de
la asignatura.

Ademas, para extraer conclusiones acerca del aporte de la integracion del conocimiento,
expresada en la convergencia interdisciplinaria y en la simbiosis practicalteoria, de este
trabajo de campo contextualizado, se propuso € andlisis de indicadores de calidad surgidos
de las respuestas a un conjunto de diferentes cuestionarios dirigidos a los distintos actores
involucrados: docentes, alumnosy graduados .

A cada uno de €ellos se les formularon preguntas generales y particulares relacionadas a
tema en cuestion, enfocado desde distintas dimensionesy criterios.

Las dimensiones consideradas, en forma andloga a la metodologia empleada para evaluar
calidad en docencia universitaria, (63) (64) son las siguientes:
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Relevancia.

Efectividad.

Disponibilidad de recursos adecuados.
Procesos.

De esta forma, con la integracion de las respuestas, se obtuvo una vision multifacética del
impacto de la practica en la potenciacion de procesos de construccion del aprendizaje.

4.4 Secuencia de actividades

4.4.1 | nstancias pedagogicas en M orfologia Normal

Se decide aplicar una evaluacion continua y personalizada de seguimiento para €l
control y gjuste de estrategias didécticas, desde el comienzo del ciclo lectivo.

Al abordar la unidad temética Hematologia, segun el cronograma preestablecido al
momento de elaborar la planificacion de todo el programa de la asignatura, se aplica
una evaluacion diagnostica a los fines de detectar los esquemas de conocimientos
previos que tienen los alumnos acerca de los temas correspondientes a la unidad a
desarrollar.

Desarrollo de la planificacion didactica.

4.4.2 Realizacion de la préactica de campo

Realizacion del trabajo de campo en el Centro Comunitario de Alto Verde.

Realizacion de la préctica complementariaen el laboratorio de la Catedra.

Observacion participante.

Recogida de datos. filmacion personalizada a los fines de registrar destrezas
(preparacion del material, procedimiento de la toma de muestra 'y su procesamiento) y
actitudes (modo de relacionarse con e paciente, con e equipo de salud, con sus
comparieros de grupo).

4.4.3 Inferencia tedrica desdela practica

Busqueda bibliogréafica con guia de estudio por parte de |os estudiantes.

4.4.4 Seleccion delostipos deinstrumentos

Considerando los resultados de la evaluacién diagnéstica y teniendo en cuenta el grado de
gercitacion en diferentes estrategias didacticas (mapas conceptuales entre otras),
practicadas con los alumnos previamente, se procedié aredlizar el andlisis comparativo de
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mecanismos de evaluacion de los diferentes dominios, a aplicar a grupo experimental y a
grupo control, para valorar la incidencia de la experiencia en la construccion del
conocimiento.

Al término del analisis se procedi6 ala seleccion de los instrumentos, éstos fueron dos.
Cuestionario y Encuestas.

. Cuestionario:
Instrumento de evaluacién a aplicar como examen parcia de la unidad, adecuado para que
cumplacon lacondicion de ser abarcativo de |os diferentes dominios:

Dominio cognitivo: Se evalué mediante la inclusion en €l cuestionario de preguntas que
implicaron:

e Elaboracion de mapas conceptuales que expresen las jerarquizaciones e interrelaciones
que logran establecer entre los conceptos tedricos y précticos involucrados en la
temética

Dominio psicomotriz: Se evalud incluyendo en el cuestionario preguntas relacionadas a:

e Estudio de casos. resolucion de una situacion problematica planteada y sus posibles
causas.

e Interrogacion a los alumnos participantes acerca de la exhibicion del video, con
posterior andlisisy discusion grupal del mismo que, traducida en una autoevaluaciéon y
coevaluacion de las destrezas desplegadas, fue recogiday sistematizada.

Dominio afectivo: Se evalud incluyendo en el cuestionario preguntas que implicaron:
e Aplicacion del mismo criterio referido a video, pero respecto a las actitudes puestas de
manifiesto por los alumnos filmados durante la experiencia.

. Encuestas:

Seleccidn de encuestas destinadas a auscultar diferentes puntos de vista

e Delosaumnos.

e De otros actores involucrados:

- Alumnos que participaron de la experiencia y cursan asignaturas directamente
relacionadas.

- Docentes que condujeron a esos alumnos durante la experiencia.

- Docentes de otras disciplinas relacionadas con la experiencia.

- Graduados que realizaron la experiencia.

4.4.5 Construccion y aplicacion de losinstrumentos
1. Cuestionario:
Luego de estudiar diferentes posibilidades se disefidé un cuestionario semiestructurado

consistente en diez (10) preguntas, para ser respondidas por escrito, incluyendo en algunas
de ellas un variado nimero de items.
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En la formulacion de las preguntas se tuvo en cuenta, como es habitual, € criterio de

discriminar las distintas categorias: informacion, comprension y aplicacion.

Las mismas presentaban a su vez una distribucién de grados de dificultad que posibilitaba

la aprobacion con € 70% de las respuestas en las que se incluyeron conceptos tedrico —

précticos bésicos, y un 30% de conceptos tedricos complementarios, no relacionados

directamente con la préactica realizada, no siendo ademas imprescindibles para promocionar

la unidad.

L as categorias sefiadlados se distribuyeron en la proporcion que muestra la siguiente Tabla

de Especificaciones:

N R 0 .40 =01 o o S 46%
(incluye dos mapas conceptuales y una resolucion de casos).

S A Y o 1= o o o SR 24%
L TN OB ON. ..ot e e e e et ettt e e e e e e e e e e eeeeeeeeeeeaeeeaneeeeeeeeeaaans 30%

Asi, en laelaboracion del instrumento se tuvo en cuenta que €l andlisis de las respuestas
dadas frente a cada item o pregunta suministrara informacion, no solamente de |os aspectos
relacionados a los diferentes dominios, sino también sobre:

Logro de los objetivos indicados en |a Tabla de Especificaciones.

Grado de dificultad de cada item.

En el Cuadro | setranscribe el cuestionario en su totalidad, tal como fue aplicado a grupo
experimental. Las distintas categorias se distribuyeron de la siguiente manera:

- Lositems2.1y 3.b, junto alas preguntas 5; 6; 7 y 9 corresponden ala categorial.
- El item 3.3, junto alas preguntas 1 y 4 corresponden ala categoriall.
- Elitem 2.2, junto alas preguntas 8 y 10 corresponden ala categorialll.

El cuestionario incluyd la consideracion de los diferentes dominios de la siguiente manera:

A) Paraevaluar aspectos cognoscitivos, la elaboracion de dos (2) mapas conceptuales, con
pal abras orientadoras:

Preg. 5: Elabora un mapa conceptual tomando como referencia los siguientes conceptos:
Nidos — Trabéculas — Vasos sanguineos — Tejido conectivo — Eritroblastos — Serie
granulocitica— Megacariocitos — Microambiente.

Preg. 6: Elabora un mapa conceptual tomando como referencia los siguientes conceptos:
Meédula 6sea— Linfocito T — Timo — Anticuerpos — Plasmocito.

Como criterios para otorgar puntgje a las respuestas obtenidas se consideraron los
siguientes.

Jerarquizacion.

Interrelacion.

Explicitacion de nexos.

Correccion del contenido.
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Grado de profundizacion del contenido

B) Como recurso para evaluar habilidades intelectuales relacionadas con dominios
psicomotrices y apreciaciones afectivas, se incorpord una pregunta con tres items.

Uno de ellos estareferido a estudio de casos (item a).

Esta pregunta, en su item b, se relaciona también con una experiencia colateral denominada
“Estrategia de ensefianza que promueve instancias de aprendizaje significativo mediante
procesos de pensamiento comparativo”. Lamisma consistio en realizar y luego analizar en
forma comparativa resultados obtenidos del procesamiento manual de la muestra sanguinea
y del procesamiento automatico, mediante la utilizacion de un autoanalizador Coulter
Counter. En dicha pregunta (item b) se recaba informacion acerca de la experiencia
desarrollada por e grupo experimental y solamente “contada” a grupo control.

La habilidad intelectual relacionada directamente con el dominio psicomotriz se visualiza
mas claramente en el item ¢ de la pregunta de referencia, que es la siguiente:

Preg. 4: Analizalos resultados del Hemograma del siguiente protocolo:

Nombre del paciente: Lapouge Mercedes
Motivo: Control de embarazo.

Procesamiento manual Procesamiento con Coulter Counter
e GB. 13.300/mm3 13.800/mm3

e GR.: 4.200.000/mm3 4.310.000/mm3

e Hb.: 12,96 g% 13,4 g%

e Hto.: 38 % 38,3 %

e CHbCM: 34 g% Morfologia: Normal.
e Plaguetass MB Ag. 219.000/mm3

e C:0/N:71/E:1/B:0/L:22/M:2. 179 %

Responde:

¢Presentaleucocitosis?.................... ¢Porqué?:

¢Presenta neutrofilia?...........oooue... ¢Porqué?:

¢Presenta linfopenia absoluta?......... ¢Porqué?:
Expresa posibles causas para cada respuesta.

b) Compara los resultados obtenidos por los métodos manual y automatico. ¢Qué conclusion

c)

puedes sacar?
¢Coémo impediste que la sangre coagule?. ¢De qué otras formas podrias haberlo hecho?.
C) La construccion de una autoevaluacion procedimental y actitudinal, expresando las

conclusiones extraidas en forma individual, luego del andlisis del video (grupo
experimental) o la construccion imaginaria de la situacion (grupo control).
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L as preguntas incluidas relacionas con estos aspectos son |as siguientes:
Preg. 1: Enbase atu experienciay alo observado en €l video, menciona

Por 1o menos cinco errores cometidos durante la toma de muestra:
Frente al paciente.

En la preparacion del material.

En el procedimiento de la extraccion.

En el procedimiento posterior ala extraccion.

b) Por 1o menos cinco errores cometidos durante el procesamiento de la muestra en €

a)

laboratorio, para determinar: nimero de globulos blancos, concentracion de hemoglobinay
valor hematocrito.

El grupo control fue evaluado con un cuestionario constituido por las mismas preguntas,
aunque con diferente ordenamiento (Ver Cuadro I1). La Unica diferencia radico en €
encabezamiento de la pregunta equivalente a la N° 1 del Cuadro |, cuya ubicacion en el
cuestionario para el grupo control estaen el N° 3y su texto es:

Preg. 3: En base a tu experiencia, a lo que conozcas de la técnica e imaginando
minuci osamente la situacién menciona:

Por 1o menos cinco errores cometidos durante la toma de muestra
1- Frentea paciente.

2- Enlapreparacion del material.

3- En el procedimiento de la extraccion.

4- En el procedimiento posterior ala extraccion.

b) Por 1o menos cinco errores cometidos durante el procesamiento de la muestra en €

laboratorio, para determinar: nimero de globulos blancos, concentracion de hemoglobinay
valor hematocrito.

D) Finalmente, las demés preguntas del cuestionario fueron incluidas, en ambos grupos, para

el cumplimiento de los objetivos planteados en la Tabla de Especificaciones, pero €
puntaje adjudicado alas mismas fue utilizado en forma global alos fines comparativos, por
lo que no se analizan en esta oportunidad en forma particularizada como las preguntas
precedentes.

Sin embargo, sus repuestas se ponderan en € promedio genera de los alumnos de cada
grupo para extraer conclusiones, ya que sus respuestas no escapan a la influencia
motivadora generalizada de la experiencia vivida de una u otra forma.
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Nombre:
Fecha: 18/05/98
PARCIAL PROMOCIONAL DE MORFOLOGIA NORMAL

Pregunta N° 1: En base a tu experiencia y a lo observado en el video, menciona:
a) Por lo menos cinco errores cometidos durante la toma de muestra:

_ Frente al paciente

__En la preparacidén del material

_ En el procedimiento de extraccién

_ En el procedimiento posterior a la extraccién.

b) Por lo menos cinco errores cometidos durante el procedimiento de la muestra en el
laboratorio , para determinar:
_GB:
Hto:

_Hb:

Pregunta N° 2: Define y esquematiza

1- Todos los elementos figurados que observas en la diapositiva proyectada.
2- Para el granulocito eosindfilo:

a) Describe la granulacion a la ME

b) Menciona a la proteina que es exclusiva de ése elemento y su funcién

¢) Enumera por lo menos cuatro enzimas de dicho leucocito.

Pregunta N°3:
a) Da un ejemplo de cada uno de los siguientes tipos de coloraciones

_ Intravital
_ Metacromatica
_ Panoptica
_ Progresiva indefinida
b) Si en un extendido de sangre periférica observas la presencia de blastos;
¢, Qué coloracién citoquimica realizarias?. Explica brevemente tu eleccién.

Pregunta N° 4: Analiza los resultados del hemograma del siguiente protocolo:

a) Nombre del paciente: Lapouge Mercedes Control de embarazo
Manual Coulter Counter
-G.B: 13300  /mm’ 13.800 /mm’
-GR: 4.200.000 /mm’ 4310.000 'mm’
-Hb: 12.96 2% 13.4 8%
-Hto: 38 % 383 %
-CHbCM: 34 2%
-Morfologia: Normal
-Plaquetas: MBAg 219.000 /mm’
C:O/N:7I/E: I/B: 0/ L: 22/M: 2 179 %
Responde:
(Presenta leucocitosis?....................; Porqué ?
(Presenta neutrofilia? .................... (, Porqué ?
¢ Presenta linfopenia absoluta ?.......... ¢ Porqué ?

Expresa posibles causas para cada respuesta.
"b) Compara los resultados obtenidos por los métodos manual y automatico.;Qué conclusion
puedes sacar?.
¢); Cémo impediste que la sangre coagule?. | De qué otras formas podrias haberlo hecho?
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Pregunta N° 5; Elabora un mapa conceptual tomando como referencia los siguientes
conceptos:

Nidos - Trabéculas - Vasos sanguineos - Tejido conectivo - Eritroblastos - S. granulocitica
Megacariocitos - Microambiente.

Pregunta N“6: Elabora un mapa conceptual tomando como referencia los siguientes
conceptos: Médula dsea - Linfocito T - Timo - Anticuerpo - Plasmocito.

Pregunta N°7: Obscrva el siguientc esquema de imagen ultracstructural.

Identifica el elemento y dibuja su expresién a
la MO, detallando también la afinidad tintorial
de sus componentes.

Pregunta N° 8: Grafica los diferentes periodos de la critropoyesis embrionaria y fetal,
destacando qué érganos hematopoyéticos interviencn segun los meses de gestacion.

Pregunta N° 9: Completar los esquemas para el erotroblasto policromatofilo uno con datos
de ME y el otro con datos de MO que se correspondan.

e

Pregunta N° 10: Menciona y ubica en el globulo rojo las distintas proteinas que presenta.
-;, Cudles son responsables del sistema ABH
-; Cuales condicionan la forma del hematie ?
-;, Cudles se involucran en la funcion especifica del GR.?
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Cuadro 2;
MORFOLOGIA NORMAL
PARCIAL PROMOCIONAL DE HEMATOLOGIA
Fecha: 05/10/98. Nombre y apellido:.........ococoveiriveisiiiiiee e

Pregunta N° 1: Esquematiza un granulocito eosinéfilo para la microscopia 6ptica v
sefiala sus componentes.

a) Describe la granulacion al ME,

b) Menciona a la proteina que es exclusiva de ese elemento v la funcién que cumple.

c) Enumera por lo menos cuatro enzimas de dicho leucocito.

Pregunta N° 2: Menciona y ubica en el glébulo rojo las distintas proteinas que
presenta:

a) Cudles son responsables del sistema ABH?.

b) Cudles condicionan la forma del hematie?.

¢) Cudles se involucran en la fimcién especifica del GR?.

Pregunta N°3: En base a tu experiencia, a lo que conozcas de la técnica e imaginando
minuciosamente la situacién, menciona:

a) Cinco errores que suelen cometerse durante la toma de muestra:

- Frente al paciente.

- En la preparacién del material.

- En el procedimiento de la extraccién sanguinea.

- En el procedimiento posterior a la extraccién

b) Cinco errores que pueden ser cometidos durante el procesamiento de la muestra en el
laboratorio, para realizar un hemograma, al determinar:

- Recuento de GB:

- Valor Hematocrito:

- Dosaje de Hemoglobina:

Pregunta N° 4: Analiza los resultados del hemograma del siguiente protocolo:

Procesamiento manual Procesamiento automdtico (Coulter Counter)
- GB: 13.300/mm3 13.800/mm3.

- GR: 4.200.000/mm3 4.310.000/mm3

- Hb: 12,96 g% 13,4 g%.

- Hto.: 38% 38.3%

-CHbCM: 34 g%
- Morfologia: Normal.

- Plaquetas: Muy buen agrupamiento 219.000/mm3
- Férmula leucocitaria:

Cayado: 0 179%
Neutrof : 75 %

Eos.: 1%

Basof : 0

Linfoc.: 22%

Monoc.: 2%

a) Responde:




40

- :Presenta leucocitosis?.................. (Porqué?
- (Presenta neutrofilia?...................... (Porqué?
- ¢(Presenta linfopema absoluta?.......... ;Porqué?

Expresa posibles causas para cada respuesta.

b) Compara los resultados obtenidos por los métodos manual y automatico. ;Qué
conclusién puedes sacar?.

¢);Como se impide que la sangre coagule?.;De qué maneras diferentes puede hacerse?.

Pregunta N° 5:

a) De unejemplo de cada uno de los siguientes tipos de coloraciones:

- Intravital.

- Metacromatica.

- Panéptica.

- Progresiva indefinida

b) Si en un extendido de sangre periférica observas la presencia de blastos, ;qué
coloracién citoquimica realizarias?. Explica brevemente tu eleccién.

Pregunta N° 6: Grafica los diferentes periodos de la eritropoyesis embrionaria y fetal,
destacando qué 6rganos hematopoyéticos intervienen segiin los meses de gestacion.

Pregunta N° 7: Elabora un mapa conceptual tomando como referencia los siguientes
conceptos:

Tejido conectivo.- Vasos sanguineos.- Nidos.- Microambiente.- Trabéculas.- Serie
granulocitica - Magacariocitos.- Eritroblastos.-

Pregunta N* 8: Elabora un mapa conceptual tomando como referencia los siguientes
conceptos;
Timo.- Anticuerpo.- Médula 6sea.- Plasmocito.- Linfocito T.-

Pregunta N° 9: Completa los esquemas para el eritroblasto policromatéfilo, uno con
datos de ME y el otro con datos de MO que se correspondan:

—— //"_“\\
o Ve N

e

Identifica el elemento y dibuja su expresion
a la MO, detallando también la afinidad
tintorial de sus componentes.
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2. Encuestas:

Encuesta A : Opinion de los aumnos, inmediatamente después de finalizar la experiencia.

Esta opinién es recabada mediante una encuesta aplicada a grupo experimental.
En la misma figuran las siguientes preguntas, con opcion a ser respondidas
semi cuantitativamente:

(Responde colocando una cruz en €l casillero correspondiente, teniendo en cuenta que, de
izquierda a derecha, significan:
1: en gran medida; 2: moderadamente; 3: escasamente).

. ¢Crees que la experiencia de campo te favorecio en e aprendizaje del tema? ¢En qué
aspectos?

. ¢Consideras que la realizacion de la practica previa a estudio tedrico te resultd mas
beneficiosa que s la hubieras realizado en la forma tradicional (préctica después de la
teoria)?

. ¢Consideras de utilidad la observacion del video para autoevaluar tus destrezas vy
actitudes?

. ¢Laredizacion de mapas conceptuales te ayudd a encontrar mayores relaciones entre 1os
diferentes conceptos de un tema determinado?

Encuesta B: Opinién de distintos actores

L os actores seleccionados fueron:
1. Alumnos que realizaron la experiencia de campo en cuatrimestres anteriores.
2. Alumnos que redlizaron la experiencia de campo y cursan asignaturas directamente
relacionadas.
3. Graduados que realizaron la experiencia de campo.



42

4. Docentes que condujeron a los alumnos durante |a experiencia de campo.
5. Docentes de otras disciplinas relacionadas con la temética de la experiencia.

L os textos de los cuestionarios son |os siguientes:

CUESTIONARIO PARA ALUMNOS QUE REALIZARON LA EXPERIENCIA DE
CAMPO EN EL DISPENSARIO DE ALTO VERDE

(Responde colocando una cruz en el casillero correspondiente, teniendo en cuenta que, de
izquierda a derecha, significan:
1: no tiene opinidn; 2: negativo; 3: escasamente; 4: moderadamente y 5: en gran medida.)

1. Dimension Relevancia:

1.1 - ¢Crees que una experiencia de campo que involucra a distintas disciplinas, realizada
en el nivel intermedio de la carrera, mejoralaformacion del futuro profesional ?

2. Dimension Efectividad:

2.1- Al término de la experiencia realizada ¢se lograron los objetivos (explicitos o
implicitos) propuestos?

3. Dimensién Disponibilidad de recur sos adecuados:

3.1- ¢Fueron adecuados los recursos materiales disponibles para la realizacion de la
préactica de campo?

3.2 - ¢Fueron adecuados | os recursos humanos disponibles?

4. Dimension Eficacia:
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4.1 - ¢Hay concordancia entre €l tipo de recursos humanos y materiales utilizados y los
resultados obtenidos?

5. Dimension Eficiencia:

51- ¢Se condice la forma en que fueron utilizados los recursos con los resultados
obtenidos?

6. Dimensién Procesos:

6.1- ¢Crees que en los distintos pasos de la experiencia interaccionaron las diferentes
disciplinas en forma positiva?

6.2- ¢Crees que en los distintos pasos de la experiencia interaccionaron la teoria con la
practica en forma positiva?

6.3- ¢Te despertd mayor motivacion esta experiencia contextualizada e interdisciplinaria
que las précticas tradicionales?

6.4 - ¢Te provoco mayor curiosidad para profundizar en el estudio tedrico que en otras
oportunidades?

6.5 - ¢Tefacilitd lacomprension del temaen unaformamés integral ?

Agrega a continuacién cual quier apreciacion que desees redlizar:




CUESTIONARIO PARA DOCENTES QUE CONDUJERON A LOSALUMNOS
DURANTE LA EXPERIENCIA DE CAMPO EN EL DISPENSARIO DE ALTO
VERDE

(Responda colocando una cruz en el casillero correspondiente, teniendo en cuenta que, de

izquierda a derecha, significan:
1: no tiene opinidn; 2: negativo; 3: escasamente; 4: moderadamente y 5: en gran medida.)

1. Dimension Relevancia:

1.1 - ¢Cree que una experiencia de campo que involucra a distintas disciplinas, realizada en
el nivel intermedio de la carrera, megjoralaformacion del futuro profesional ?

2. Dimension Efectividad:

2.1- Al término de la experiencia realizada por los alumnos a su cargo ¢se lograron los
objetivos (explicitos o implicitos) propuestos?

3. Dimensién Disponibilidad de recur sos adecuados:

3.1- ¢Fueron adecuados los recursos materiales disponibles para la realizacion de la
préactica de campo?

3.2 - ¢Fueron adecuados | os recursos humanos disponibles?

4. Dimension Eficacia:

4.1 - ;Hay concordancia entre €l tipo de recursos humanos y materiales utilizados y los
resultados obtenidos?
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5. Dimension Eficiencia:

51- ¢Se condice la forma en que fueron utilizados los recursos con los resultados
obtenidos?

6. Dimensién Procesos:

6.1- ¢Cree que en los distintos pasos de la experiencia interaccionaron las diferentes
disciplinas en forma positiva?

6.2- ¢Cree gue en los distintos pasos de la experiencia interaccionaron la teoria con la
practica en forma positiva?

6.3- ¢Despertd mayor motivacion en los alumnos esta experiencia contextualizada e
interdisciplinaria con respecto alalograda en las précticas tradicionales?

6.4 - ¢Percibio en los alumnos un mayor interés para profundizar en €l estudio tedrico que
en otras oportunidades?

6.5 - ¢Tuvieron los aumnos una actitud mas activa en e proceso de ensefianza —
aprendizaj e de esta tematica?

6.6- ¢Considera que esta préctica facilitd la comprension del tema a abordarlo en una
forma més integral ?

Agregue a continuacion cualquier apreciacion que desee realizar:
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CUESTIONARIO PARA GRADUADOS QUE REALIZARON LA EXPERIENCIA
DE CAMPO EN EL DISPENSARIO DE ALTO VERDE

(Responde colocando una cruz en e casillero correspondiente, teniendo en cuenta que, de
izquierda a derecha, significan:
1: no tiene opinion; 2: negativo; 3: escasamente; 4. moderadamente y 5: en gran medida.)

1. Dimensién Relevancia:

1.1 - ¢Crees que una experiencia de campo que involucra a distintas disciplinas, realizada
en el nivel intermedio de la carrera, mejoralaformacion del futuro profesional ?

2. Dimensién Efectividad:

21- Al término de la experiencia redizada ¢se lograron los objetivos (explicitos o
implicitos) propuestos?

3. Dimensién Disponibilidad de recur sos adecuados:

3.1- ¢Fueron adecuados los recursos materiales disponibles para la realizacion de la
préactica de campo?

3.2 - ¢Fueron adecuados | os recursos humanos disponibles?

4. Dimension Eficacia:

4.1 - ¢Hay concordancia entre €l tipo de recursos humanos y materiales utilizados y los
resultados obtenidos?
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5. Dimensién Eficiencia:

51- ¢Se condice la forma en que fueron utilizados los recursos con los resultados
obtenidos?

6. Dimensién Procesos:

6.1- ¢Crees que en los distintos pasos de la experiencia interaccionaron las diferentes
disciplinas en forma positiva?

6.2- ¢Crees que en los distintos pasos de la experiencia interaccionaron la teoria con la
préctica en forma positiva?

6.3- ¢Te despertd mayor motivacion esta experiencia contextualizada e interdisciplinaria
que las practicas tradicionales?

6.4 - ¢Te facilito el abordaje de practicas relacionadas a esta temética durante € cursado
que realizaste de materias subsiguientes de la carrera?

6.5 - ¢Te ayudd a desempefiarte con mas seguridad en la préactica profesional ?

Agrega a continuacion cualquier apreciacion que desees realizar:
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CUESTIONARIO PARA DOCENTESDE OTRASDISCIPLINAS
RELACIONADAS CON LA EXPERIENCIA DE CAMPO EN EL DISPENSARIO
DE ALTO VERDE

(Responda colocando una cruz en €l casillero correspondiente, teniendo en cuenta que, de

izquierda a derecha, significan:
1: no tiene opinién; 2: negativo; 3: escasamente; 4: moderadamente y 5: en gran medida.)

1. Dimension Relevancia:

1.1 - ¢Cree que una experiencia de campo que involucra a distintas disciplinas, realizada en
el nivel intermedio de la carrera, megjoralaformacion del futuro profesional ?

2. Dimension Efectividad:

2.1- Pasado e tiempo requerido para que los alumnos que realizaron la experiencia
ingresen a su asignatura, ¢considera que se lograron los objetivos (explicitos o
implicitos) propuestos en esa oportunidad?

3. Dimensién Disponibilidad de recur sos adecuados:

3.1- ¢Cree que fueron adecuados |os recursos materiales disponibles para larealizacién de
la practica de campo?

3.2 - ¢Fueron adecuados | os recursos humanos disponibles?

4. Dimension Eficacia:

4.1 - ¢Hay concordancia entre €l tipo de recursos humanos y materiales utilizados y los
resultados obtenidos?
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5. Dimension Eficiencia:

51- ¢Se condice la forma en que fueron utilizados los recursos con los resultados
obtenidos?

6. Dimension Procesos:

6.1- ¢Cree que en los distintos pasos de la experiencia interaccionaron las diferentes
disciplinas en forma positiva?

6.2- ¢Cree gque en los distintos pasos de la experiencia interaccionaron la teoria con la
préctica en forma positiva?

6.3- ¢Encuentra que los alumnos que realizaron la experiencia poseen conocimientos mas
significativos, respecto a tema relacionado con la misma, que aquellos que no la
realizaron?

6.4- ¢Encuentra que los alumnos que realizaron la experiencia desarrollan mejores
destrezas, respecto al tema relacionado con la misma, que aquellos que no larealizaron?

6.5- ¢Encuentra que los alumnos que realizaron la experiencia poseen mejores actitudes, en
situaciones semejantes, que aquellos que no larealizaron?

6.6- ¢Considera que esta practica facilitd la comprension del tema en una forma més
integral ?

Agregue a continuacion cualquier apreciacién que desee redlizar:
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CUESTIONARIO PARA ALUMNOS QUE REALIZARON LA EXPERIENCIA DE
CAMPO EN EL DISPENSARIO DE ALTO VERDE Y CURSAN ASIGNATURAS
DIRECTAMENTE RELACIONADAS

(Responde colocando una cruz en el casillero correspondiente, teniendo en cuenta que, de
izquierda a derecha, significan:
1: no tiene opinidn; 2: negativo; 3: escasamente; 4: moderadamente y 5: en gran medida.)

1. Dimension Relevancia:

1.1 - ¢Crees que una experiencia de campo que involucra a distintas disciplinas, realizada
en el nivel intermedio de la carrera, megjora laformacion del futuro profesional ?

2. Dimension Efectividad:

2.1- Al término de la experiencia realizada ¢se lograron los objetivos (explicitos o
implicitos) propuestos?

3. Dimensién Disponibilidad de recur sos adecuados:

3.1- ¢Fueron adecuados los recursos materiales disponibles para la realizacion de la
préactica de campo?

3.2 - ¢Fueron adecuados | os recursos humanos disponibles?

4. Dimension Eficacia:

4.1 - ¢Hay concordancia entre € tipo de recursos humanos y materiales utilizados y los
resultados obtenidos?
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5. Dimension Eficiencia:

51- ¢Se condice la forma en que fueron utilizados los recursos con los resultados
obtenidos?

6. Dimension Procesos:

6.1- ¢Crees que en los distintos pasos de la experiencia interaccionaron las diferentes
disciplinas en forma positiva?

6.2 - ¢Crees que en los distintos pasos de la experiencia interaccionaron la teoria con la
practica en forma positiva?

6.3- ¢Te despertd mayor motivacion esta experiencia contextualizada e interdisciplinaria
gue las practicas tradicionales?

6.4 - ¢Te provocé mayor curiosidad para profundizar en € estudio tedrico que en otras
oportunidades?

6.5 - ¢Tefacilitd lacomprension del tema en unaforma mas integral ?

6.6 - ¢Crees que posees conocimientos mas significativos, respecto a tema relacionado
con la experiencia de campo, que aquellos que no larealizaron?

6.7 — ¢Crees que eres capaz de mejores destrezas, respecto a tema relacionado con la
experiencia de campo, que aquellos que no lareaizaron?
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6.8 — ¢Encuentras que, como alumno que redlizaste la experiencia, posees mejores
actitudes, en situaciones semejantes, que aquellos que no larealizaron?

Agrega a continuacién cual quier apreciacion que desees redlizar:

4.5. Tratamiento delos datos:

Los resultados obtenidos de las evaluaciones del cuestionario, incluyendo los mapas
conceptuales, y de las encuestas fueron analizados a través de la construccion de gréficos
de barras y discos porcentuales o graficos de “tortas’ (65). Las diferencias en las
evaluaciones de los grupos experimental y control fueron analizadas estadisticamente
mediante |a aplicacion del test —t de Student (66).



53

5. RESULTADOS

5.1 Datos arrojados por €l cuestionario

Datos arrojados por €l instrumento de evaluacion aplicado a grupo experimental y al grupo
control.

En la Tabla 1 se expresan los resultados obtenidos por los alumnos de ambos grupos,
sumando los puntos al canzados en cada una de |as diez preguntas.

El puntge total alcanzado por los alumnos en e cuestionario mostré diferencias
significativas entre e grupo experimental y el control (t = 3,20 p< 0,05).

De la comparacion de |os promedios generales de ambos grupos, que queda graficada en la
Fig.1, puede observarse €l incremento porcentual del grupo experimental con respecto al
promedio alcanzado por €l grupo control

Tabla 1: Puntge total alcanzado por |os alumnos de ambos grupos.

Alumno | Grupo experimental | Grupo control
1 97,2 86,4
2 92,8 85,5
3 90,6 83,3
4 88,0 80,3
5 84,2 77,2
6 82,5 72,0
7 81,8 70,9
8 80,2 70,2
9 78,6 68,6
10 78,4 66,4
11 77,6 66,2
12 77,6 65,5
13 77,0 64,4
14 76,4 62,0
15 76,2 61,9
16 75,4 59,8
17 72,6 55,4
18 72,0 53,9
19 69,2 53,6
20 69,2 50,5
21 68,0 49,0
22 65,0 45,5
23 65,0 45,0
24 62,0 43,0
25 62,0 41,6
26 61,0 37,1
27 58,0 34,0
28 51,8 26,0
29 28,3 24,0
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30 26,0 12,0
Promedio | 71,5 57,0

Fig.1l: Porcentgje del promedio total alcanzado por los alumnos de cada grupo (arriba
grupo experimental; abajo: grupo control).

0 Porcentaje promedio ] Diferencia al 100%

295

[ Porcentaje promedio [ Diferencia al 100%

43%

57%

5.1.1 Dominio afectivo

Las respuestas a item (a) de la Pregunta 1 se refieren fundamental mente a actitudes frente
a pacientey son volcadasalaTabla 2.

L as variadas respuestas expresadas por |os alumnos figuran en el anexo 4.

Las mismas se clasifican en dos categorias segin se consideren o no validas, tanto en €
grupo experimental como en el grupo control.

Se consideran no validas tanto a las respuestas incorrectas (considerar explicitamente como
correcto alguna actitud incorrecta, o viceversa), como a las carentes de consistenciay las
obvias (por ggemplo: “Noligar”)

Las respuestas validas fueron agrupadas en primer término, segun ideas convergentes, en
un anunciado genérico que lasincluye.

En segundo lugar se anaizé la frecuencia con que se presentaban en cada uno de los
grupos.
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La Fig. 2 representa la comparaciéon de los poligonos de frecuencias con que aparecen
sefidlados errores actitudinales cometidos frente a paciente, segin los alumnos del grupo
experimental (azul) y losaumnosdel grupo control (rojo).

La Fig. 3 expresa comparativamente la cantidad de respuestas validas relacionadas con
aspectos actitudinales (par de barras de la izquierda) expresadas por los aumnos del grupo
experimental (azul) frente a las expresadas por los alumnos del grupo control (rojo); asi
como paralas respuestas no vélidas (barra/ s de la derecha)

(Notese que en el grupo experimental el nimero de respuestas no validas es nulo).

Tabla 2: Autoevaluacion de actitudes frente a paciente.

Frecuencia
Ne Respuestas vélidas conver gentes Grupo Grupo
experimental control
1 No se muestrainterés por el paciente, no se lo atiende como > 1
corresponde.
2 No selo interroga segiin indica el protocolo. 3 2
3 No se le pregunta €l motivo de la consulta. 2 0
4 Se demuestra intranquilidad. No se le inspira confianza. 9 1
5 Se muestra malaimagen (sin guantes, guardapolvo sucio, etc.) 5 7
6 Se demuestra falta de organizacion. 3 0
7 Se ligaincorrectamente al paciente 5 1
8 Se lo mantiene con laliga colocada demasiado tiempo. 13 1
9 Se dgja el capuchdn de laagujaalavistadel paciente 4 2
10 |Noseleindicacdmo proceder antesy después de la extraccion. 2 1
Diversificacion derespuestas validas 45 16
Respuestas no validas 0 19

Fig. 2: Frecuencia de respuestas vélidas convergentes de cada grupo.

O Grupo experimental B Grupo control
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Fig. 3: Respuestas vdlidasy no validas de ambos grupos.
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5.1.2 Dominio psicomotriz
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Las respuestas a los items a2; a3; a4; bl; b2; b3 de la pregunta 1 se refieren a conclusiones
de la metaeval uacion de | os aspectos procedimental es de la experiencia de ambos grupos.

En e anexo 4 se puede apreciar la diversidad de detalles detectados por los alumnos y

expresados en las respuestas.

Luego de la clasificacion entre respuestas vaidas y no vaidas, seglin € criterio ya
expuesto, y la agrupacion de las que poseen ideas convergentes, se vuelcan en las Tablas 3,
4y 5 las correspondientes a los items a2, a3 y a4 respectivamente; mientras que en la Tabla

6 se agrupan las correspondientes alos items b1, b2 y b3.

Tabla 3: Autoevaluacion de destrezas en la preparacion del material.

N° Respuestas validas conver gentes

Frecuencia

Grupo exp.

Grupo control

No se practico previamente lalimpieza correspondiente

Falta agregar anticoagulante al frasco

No serotulan los frascos previamente

Se ubica el frasco desordenadamente o lgjos del paciente

Se manipula sin cuidado lajeringa con la aguja desenfundada

No se prueba previamente el deslizamiento del émbolo

N[OOI WIN|E

Se diluye la sangre con demasiado anticoagulante

Diversificacién derespuestas validas

Respuestas no validas

o|Nlo|jo|o|N|w|k|~

N EN I A TIES




Fig. 4: Frecuencia de respuestas vaidas convergentes de cada grupo.
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Fig. 5: Respuestas vdlidasy no validas de ambos grupos.
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Tabla 4: Autoevaluacion de destrezas durante el procedimiento de la extraccion.

Tipo

Respuestas Validas

Frecuencia

Grupo exp.

Grupo control

No se palpa correctamente la vena

No se ubicala direccion de la vena pal pandola previamente

No se posicionan correctamente frente aladireccion de lavena.

No se coloca el algodén con alcohol a alcance de lamano

Setocalazonadel brazo ya esterilizada

Se tomaincorrectamente lajeringa

Se introduce muy poco € bisel 0 en direccion inapropiada

No se respeta e dngulo correcto al introducir la aguja

Se cambia de mano durante la extraccion

Blo|o|~|o|u|swih-

Se saledevenao selaatravieza

AO|IR|IOININW A|FL|IW

O O|IN|FP|OIN[FP|IN|FP|O
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11 | Seintentapuncionar mas de unavez 0 2
12 | Se punciona antes de que se seque € alcohol 0 1
Diversificacion derespuestas validas 40 17
Respuestas no validas 0 5

Fig. 6: Frecuencia de respuestas vélidas convergentes de cada grupo.

@ Grupo experimental @ Grupo control I
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Fig. 7: Respuestas vdlidasy no validas de ambos grupos.
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Tabla 5: Autoevaluacion de destrezas y actitudes en el procedimiento posterior a la
extraccion

Frecuencia
Tipo Respuestas Validas Grupo exp. | Grupo control

1 No se desliga antes de retirar laaguja 9 22
2 No se mantiene alajeringa en posicién vertical 7 1
3 Sefrotay no se presiona con el algodén 6 0
4 Se agita y/o se distribuye la sangre muy bruscamente 7 2
5 Se distribuye la sangre muy lentamente (se coagula) 6 7
6 Se colocala sangre en el portaobjetos habiendo retirado laaguja 3 0
7 Se coloca la sangre en los frascos con laaguja sin retirar 1 1
8 No se mezclainmediatamente la sangre con €l anticoagulante 8 0
9 Seredliza el extendido incorrectamente 8 6
10 | Nosemanipulael material con suficiente cuidado 3 13

Diversificacion de respuestas validas 58 52

Respuestas no validas 0 0

Fig. 8 : Frecuencia de respuestas validas convergentes de cada grupo.
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Fig. 9: Respuestas vdlidasy no validas de ambos grupos.
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Tabla 6: Autoevaluacion de destrezas durante el procesamiento de la muestra

Diversificacién derespuestas validas 126

Frecuencia
Tipo Respuestas Validas Grupo exp. | Grupo control
1 No realiza una buena tincién del extendido sanguineo. 1 0
2 Se cuentan campos microscopicos repetidos al realizar laformula. 1 3
3 Se carga incorrectamente la pipeta cuentagl ébulos 12 2
4 No se agita correctamente la pipeta cargada 9 0
5 Se agita la pipeta con la boquilla colocada 1 0
6 Se traslada |la pipeta incorrectamente 2 0
7 Se carga en exceso 0 en defecto la camara de Neubawer 12 2
8 No se desechan las 2 gotas a cargar lacamara 2 1
9 Se carga la camara con burbujas 2 0
10 | Secuentamal 2 8
11 | No se homogeneiza la sangre antes de cargar el capilar Hto. 3 0
12 | Secargamal (en exceso 0 en defecto) al capilar 4 2
13 | Secierra€l capilar en formainsuficiente 17 5
14 | No selos coloca correctamente en la microcentrifuga 6 0
15 | Se demorademasiado paralalectura 2 0
16 | Seleemal en e &baco 11 6
17 | Se centrifuga poco tiempo 0 4
18 | No se utilizan capilares heparinizados 0 1
19 | Seinformael hematocrito antes de observar en el microscopio 0 2
20 | No se enrasa correctamente la micropipeta para hemoglobina 7 0
21 | No selimpiapor fuera antes de descargarla en el reactivo 4 0
22 | No se mezclalavando la micropipeta con el reactivo 11 0
23 | No severifican las condiciones del Drabkin 2 0
24 | Seredlizalalectura antes de tiempo 1 4
25 | No se pone a punto el fotocolorimetro 6 0
26 | Seredlizamal lalecturadel patron y/o las muestras 3 0
27 | No se ordenan los tubos paralalectura 1 0
28 | Seposalaboquillasobrelamesada 4 0
29 | Sepreparan mal los reactivos 0 3
30 | Seredlizan los célculosincorrectamente 0 1
44
19

w

Respuestas no validas




Fig. 10: Frecuencia de respuestas validas convergentes de cada grupo.
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Fig. 11: Respuestas vdlidasy no validas de ambos grupos.
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5.1.3 Dominio cognoscitivo

Delaevaluacién de las preguntas 5y 6 del cuestionario, correspondientes a la elaboracion
de mapas conceptuales, se obtienen los resultados que figuran en €l anexo 4. Los mismos
fueron volcados en las Tablas 7 y 8 y expresados gréficamente en las figuras 12y 13 — 14
y 15.

En cuanto ala elaboracién del mapa conceptual respondiendo ala pregunta 5 solo hubo
diferencias significativas en el puntaje obtenido al evaluar €l criterio Nexos explicitados
(t=2,15; p<0,05).

En e puntaje obtenido por los alumnos en la elaboracion del mapa conceptual atendiendo a
la pregunta 6, hubo diferencias significativas entre |os grupos en cuanto ala evaluacion de
Interrelaciones, Nexos explicitados y Profundizacion. Los alumnos del grupo experimental
obtuvieron un puntaje mayor (t = 2,81; 2,094 ; 2,06 respectivamente; p < 0,05)

Tabla7: (Respuestas a la pregunta N° 5) Puntagjes obtenidos por e total de alumnos en
cada uno de los cinco criterios de evaluacion; a laizquierda de las barras (/) se ubicaron
los correspondientes al grupo experimental y ala derecha a grupo control. Promedios en
negrita.

Alumno |Jerarquizacion |Interrelacion Nexos expl. Correccion Profundizacion
1 10/ 8 9/ 9 9/ 8 10/ 8 10/ 6
2 10/ 9 9/ 7 9/ 6 8/ 7 8/ 4
3 8/ 7 10/ 8 8/7 7/ 8 717
4 8/ 8 8/ 4 10/ 6 10/ 6 9/ 4
5 10/ 6 9/ 4 8/ 4 10/ 5 9/ 3
6 5/ 6 5/ 3 3/3 5/ 4 4/ 1
7 7/8 7/ 6 8/ 5 9/ 7 7/ 4
8 10/ 6 10 /8 9/ 7 716 7/ 3
9 7/ 8 6/7 8/ 8 7/ 8 7/5
10 5/ 5 5/5 5/5 5/6 5/ 8
11 8/ 6 5/ 6 3/ 6 6/ 6 6/5
12 8/10 9/ 8 7/ 6 9/ 8 8/ 6
13 7/ 3 6/ 4 7/ 4 8/ 5 7/ 0
14 5/ 4 8/ 6 7/ 2 7/ 6 5/ 8
15 8/ 9 5/ 9 6/9 7/ 9 5/ 8
16 4/ 4 4/ 3 8/ 3 5/5 4/ 2
17 8/ 6 5/ 6 3/ 6 8/ 4 6/ 4
18 3/ 8 4/ 5 6/ 6 4/ 6 3/ 3
19 6/8 7/ 6 5/7 3/7 9/ 6
20 8/ 7 9/ 4 10/ 5 9/ 6 8/5
21 3/ 8 8/ 7 8/ 2 7/ 9 4/ 6
22 9/ - 8/ - 8/ - 5/ - 5/ -
23 5/7 6/9 8/ 9 717 4/ 6
24 6/ 8 6/10 3/ 2 7/10 3/10
25 2/ 8 3/5 1/ 8 2/ 7 2/ 3
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26 8/ 3 8/ 3 9/ 3 9/ 4 6/ 0
27 2/1 2/ 1 2/1 3/1 1/1
28 6/ - 4/ - 5/ - 5/ - 2/ -
29 2/ 6 4] 2 2/ 4 2/'5 0/ 2
30 2/ 0 4/ 0 2/ 0 2/ 0 0/0
Promedio 6,3/59 6,4/5,2 6,2/4,7 6,4/5,6 53/ 4,0

Fig. 12: Promedios comparativos de los puntajes obtenidos en la evaluacion del mapa
conceptual, seguin los distintos criterios.

| OSeriel  m@Serie2 |

o B N W~ 0 O N

Jerarquizacion Interrelacion Nexos expl. Correccién Profundizacion

Fig. 13: Porcentgje alcanzado por los aumnos de cada grupo en respuesta a la pregunta N°©
5 (arriba: grupo experimental; abajo: grupo control).

O Porcentaje promedio [JDiferencia al 100%

61%

@ Porcentaje promedio [ Diferencia al 100%

51%
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Tabla 8: (Respuestas a la pregunta N° 6). Puntajes obtenidos por el total de alumnos en
cada uno de los cinco criterios de evaluacion; alaizquierdade las barras (/) se ubicaron los
correspondientes a grupo experimental y a la derecha a grupo control. Promedios en

negrita.

Alumno Jerarquizacién Interrelacion Nexos expl. Correccién | Profundizacién
1 9/ 9 10/ 8 10/ 8 10/ 8 9/ 5
2 8/10 10/ 5 10/9 9/7 8/ 7
3 8/ 9 8/9 8/ 9 5/10 4/10
4 8/ 8 716 10/ 8 8/ 6 715
5 10/ 9 10/ 4 8/6 9/8 8/5
6 6/2 6/1 413 713 4/ 1
7 8/7 8/7 8/ 5 9/ 6 8/6
8 5/2 5/2 5/3 4/2 4/1
9 9/7 9/3 8/7 9/4 8/4
10 6/9 5/7 6/ 5 5/8 5/ 8
11 3/2 3/3 3/2 3/6 3/3
12 9/8 9/ 4 9/4 8/3 713
13 8/9 8/7 8/8 8/8 8/6
14 8/6 8/4 9/2 6/4 9/9
15 6/9 6/7 5/8 4/9 4/6
16 415 4/ 3 3/2 3/4 3/0
17 8/5 6/4 6/5 10/4 8/3
18 3/3 4/3 4/4 4/5 5/1
19 4/5 3/2 3/4 3/5 3/1
20 9/1 9/3 10/2 9/ 3 10/1
21 3/ 8 3/7 4/ 2 217 3/ 6
22 3/1 3/1 3/1 4/1 2/1
23 8/3 6/2 8/3 8/2 5/0
24 6/ 8 5/4 3/2 3/6 3/3
25 -14 -14 -15 -14 -14
26 8/2 8/2 9/ 3 6/2 9/1
27 4/1 4/1 2/ 1 6/1 4/1
28 6/1 4/1 6/1 4/1 2/ 1
29 -17 -14 -16 -16 -14
30 2/ 1 4/ 1 3/1 1/1 0/1

Promedio 6,0/5,4 5,8/4,0 5,8/4,3 5,6/4,8 5,1/3,6
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Fig. 14: Promedios comparativos de los puntajes obtenidos en la evaluacion del mapa
conceptual, seguin los distintos criterios.

t O Seriel HE Serie2 I

—

N w0

v v v v
I0 Jerarquizacion Interrelacion Nexos expl. Correccion Profundizacion

Fig. 15: Porcentgje alcanzado por los aumnos de cada grupo en respuesta a la pregunta N°©
6 (arriba: grupo experimental; abajo: grupo control).

O Porcentaje promedio Diferencia al 100%

57%

B Porcentaje promedio K Diferencia al 100%

44%

Para evaluar la capacidad de actualizar destrezas cognitivas, aplicandolas a nuevas
situaciones, es decir, habilidades intelectuales relacionadas con dominios psicomotrices y
apreciaciones afectivas, se consideran y comparan los puntgjes derivados de la Pregunta 4,
volcados en la Tabla 9. Las diferencias entre los resultados obtenidos por e grupo
experimental y el control son significativas (t = 2,23; p < 0.05).
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Tabla 9: Puntajes obtenidos por ambos grupos en las respuestas ala pregunta N° 4

Alumno | Grupo experimental | Grupo control
1 10 8
2 9 8
3 10 7
4 8 10
5 8 6
6 5 7
7 8 10
8 6 4
9 8 6
10 8 6
11 9 5
12 7 5
13 10 8
14 8 8
15 9 9
16 8 7
17 8 8
18 9 7
19 6 6
20 3 5
21 9 4
22 10 5
23 10 6
24 6 5
25 7 6
26 7 5
27 3 8
28 7 6
29 3 2
30 5 2

Promedio 75 6,3

Fig. 16: Promedios generales (respuestas a pregunta 4) alcanzados por los alumnos de
ambos grupos.

@ Grupo experimental @ Grupo control

7 4
6 4
5 4
4 4

2 <
1 4




5. 2 Datos arrojados por las encuestas

5.2.1 Encuestasalosalumnos (A):

67

Del andlisis de las encuestas aplicadas a 28 de los alumnos del grupo experimental (anexo
5) se extraen los siguientes datos (considerando al casillero N°1: En gran medida; al N°2:

Moderadamente; al N°3: Escasamente).

Tabla 10:

Pregunta 1:

Pregunta 2:

Pregunta 3:

Pregunta 4.

Los mismos resultados estan representados graficamente en las figuras 17 — 20.

27

21

15

16

Fig. 17: Respuestas a la pregunta N°1 (referida a la conveniencia de la experiencia de

campo)

4%

96%
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Fig. 18: Respuestas a la pregunta N°2 (referida a la conveniencia de relacionar teoria y
practica).

Fig. 19: Respuestas a la pregunta N°3 (referida a la conveniencia de analizar el material
filmado)

14%

549

Fig. 20: Respuestas a la pregunta N°4 (referida a la conveniencia de utilizar mapas
conceptuales)

14%

29%
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Entre las apreciaciones cudlitativas que acompafian esta rotunda opinion favorable a la
consulta especifica acerca del trabajo de campo (Preguntas 1y 2) pueden destacarse:

Alumno 1:

- “Me permiti6 descubrir el grado de responsabilidad y las consecuencias que se pueden
acarrear en €l andlisis’.

- “Mefacilito el estudio tedrico posterior alapréactica’.

- “Ver que la préctica con una clase tedrica el emental me resulto Gtil para desarrollarla’.

Alumno 2:
- “Pienso que fue excelente desde todo punto de vista, incluso como unaformade
interiorizarse con la profesion futura”

Alumno 3:
- “Mefavorecio en que al estudiar lateoria se asocialo visto en laprécticay facilita el
aprendizagje’.

Alumno 4.
- “En todo...Este tipo de préactica nos hace muy bien. Creo que fuelo megor quetuvo la
materia’.

Alumno 5:
- “Mefavorecio e contacto con personas — pacientes. Me sirvio para entenderlo mejor y no
olvidarme de los conceptos de teoria’

Alumno 6:
- “Favorecié en cdmo se manipulan los instrumentos de trabajo, aprendimos a sacar sangre,
distinguimos bien los distintos el ementos de la sangre”.

Alumno 7:
- “Me dio experiencia, quitd algunos miedos, me ayudo afijar los conceptos del tema, hizo
gue me interesara alin mas en el tema...”

Alumno 8:
- “Me ayudd afamiliarizarme con los instrumentos y a transformar |os conceptos tedricos
en ideas concretas’.

Con respecto a la Pregunta 3, acompafiando la apreciacion semicuantitativa, dos alumnos
expresaron, de motus propio, las opiniones siguientes, que de alguna manera explican €l
porcentaje mas bajo de respuestas favorables con respecto a las demas preguntas:

Alumno 9:

- “Supongo que hubiese sido de mayor utilidad si mientras se observaba nos hubieran
marcado verbalmente los errores, porque entiendo que, dada la falta de préctica, alin se nos
hace dificil poder realizar nosotros mismos las evaluaciones’.
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Alumno 10:

- “Cuando se vio €l video, los profesores no indicaron los errores cometidos, algunos de
ellos fueron reconocidosy otros si se cometieron fue porque no se sabia cuél es el error. Me
parece que el profesor tendriaque indicar los errores’.

Por otra parte, con respecto alos mapas conceptuales, en el grupo experimental se sefial 6:

Alumno 11:
- “Los mapas conceptuales son una de las formas mas beneficiosas para aprovechar la
clase’.

Alumno 12:
- “Me parece que no se tendria que evaluar con mapas conceptual es porque cada alumno
tiene adoptada su forma de estudio y no es necesario hacer mapas pararelacionar”.

5.2.2 Encuestasadiferentesactores (B):

Las encuestas B, distribuidas entre diferentes actores que, desde variadas posiciones,

tuvieron alguna participacion en la presente experiencia, fueron recogidas, en un nimero

detreintay uno (anexo 5).

Luego de considerar la cantidad de cuestionarios respondidos en relacion a numero de

personas encuestadas, que fue variable segun la categoria de actor, solo se aceptaron como

representativos |os cuestionarios respondidos por |as siguientes categorias de actores:

e Diez (10) alumnos que habian realizado la experiencia, sin todavia tener cursadas
materias rel acionadas.

e Siete (7) docentes que habian conducido a los alumnos en e desarrollo de la
experiencia.

e Catorce (14) graduados que hicieron una experiencia similar en afos anteriores.

No se consideraron suficientes los nimeros de cuestionarios que se lograron recoger hasta

el presente, respondidos por docentes y alumnos que se encuentran dictando o cursando

disciplinas directamente relacionadas con la presente experiencia, razén por la cua no se

incluyen las tablas correspondientes a dichas categorias de actores.

Del procesamiento de las respuestas a los cuestionarios de las tres categorias de actores

consideradas significativas, se obtuvieron los resultados que figuran en las tablas N° 11, 12

y 13.

Teniendo en cuenta el sistema de semicuantificacién propuesto, que presenta cinco

opciones de respuestas (casilleros 1; 2; 3; 4 y 5 de las encuestas B) se trazaron cinco

columnas correspondientes a las frecuencias de respuestas a cada uno de dichos casilleros

en |as tablas mencionadas.

Considerando que €l casillero N° 5 (“en gran medida’) es sefialado por una amplia mayoria

de encuestados, se agregaron a las cinco columnas mencionadas, dos columnas mas, que

expresan |os porcentajes de éstas respuestas con respecto al total de opciones.
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Una de dichas columnas expresa porcentajes parciales (para cada item de las distintas
dimensiones en los que fue marcado € casillero N° 5) y totales (para |la totalidad de los
items de cada dimensi6n)

Tabla 11: Respuestas al cuestionario para alumnos que realizaron la experiencia de campo
en el dispensario de Alto Verde:

. . % %
Dimensiones 1/2(3|4]| 5 parcial |total
1. Relevancia
11 -l-1-121] 8 80 80
2. Efectividad
2.1 -l-1-121| 8 80 80
3. Disponibilidad de recur sos adecuados
31 -l-]1-161]4 40
3.2 - -1-1-110| 100 70
4. Eficacia
4.1 -l-1-121] 8 80 80
5. Eficiencia
51 -l-]1-161] 4 40 40
6. Procesos
6.1 -l -1-14|6 60
6.2 -l-1-141]6 60
6.3 -|-1-1-110| 100
6.4 -l -1 -131]7 70
6.5 -|-1-1-110| 100 78
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Tabla 12: Respuestas a cuestionario para docentes que condujeron a los alumnos durante
la experiencia de campo en € dispensario de Ato Verde:

. . % %

Dimensiones 1/2(3|4]|5 parcial |total
1. Relevancia
11 e R R R Y £ 100 | 100
2. Efectividad
2.1 -|-1-12]|5]| 714 | 714
3. Disponibilidad de recur sos adecuados
31 -l-1-12]5]| 714
3.2 -l - - -] 7 100 | 85,7
4. Eficacia
4.1 -|-1-11] 6| 8,7 | 8,7
5. Eficiencia
5.1 -l - - -] 7 100 | 100
6. Procesos
6.1 e T R R Y £ 100
6.2 -l - - -] 7 100
6.3 S R R R Y £ 100
6.4 -l -] -1 -17 100
6.5 -l - - -] 7 100
6.6 -|-1-11}] 6| 8,7 |976
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Tabla 13: Respuestas a cuestionario para graduados que realizaron la experiencia de

campo en e dispensario de Alto verde:

. . % %
Dimensiones 415 parcial |total
1. Relevancia
11 2|12 | 857 | 857
2. Efectividad
2.1 8| 6 | 428 | 428
3. Disponibilidad de recur sos adecuados
31 4 110 714
3.2 5| 9| 642 | 67,8
4. Eficacia
4.1 5| 8| 571 | 571
5. Eficiencia
51 7| 6 | 428 | 42,8
6. Procesos
6.1 7| 6 | 428
6.2 3|10 714
6.3 113 ] 928
6.4 9| 5| 357
6.5 7|7 50 58,5

Los indicadores de calidad de cada una de las dimensiones surgen de la confluencia de las
opiniones de los diferentes actores, expresada con la media de los porcentajes totales

correspondientes a cada una de dichas dimensiones.

La representacién gréfica de las opiniones del conjunto de actores que expresaron la
maxima valoracion (casillero 5), obtenidas de las Ultimas columnas de las tres tablas
precedentes, se expresa en las figuras 21; 22; 23; 24; 25 y 26 para las dimensiones:
relevancia, efectividad, disponibilidad de recursos adecuados, €ficacia, €ficiencia y

procesos respectivamente.
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Fig. 21: Porcentaje de respuestas calificadas “en gran medida’ de todos los actores, con

respecto aladimensién Relevancia

88,5

Fig. 22: Porcentgje de respuestas calificadas “en gran medida’ de todos los actores, con

respecto aladimension Efectividad
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Fig. 23: Porcentaje de respuestas calificadas “en gran medida’ de todos |os actores, con
respecto ala dimensién Disponibilidad de recursos adecuados

_—

74%

Fig. 24: Porcentgje de respuestas calificadas “en gran medida’ de todos los actores, con
respecto aladimension Eficacia

_—

74%

Fig. 25: Porcentgje de respuestas calificadas “en gran medida’ de todos los actores, con
respecto aladimension Eficiencia.

61%
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Fig. 26: Porcentaje de respuestas calificadas “en gran medida’ de todos los actores, con
respecto ala dimension Procesos
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6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Del resultado de la evaluacion general de ambos grupos (tabla 1), se puede inferir que
hubo una incidencia positiva de la practica integral y contextualizada desarrollada por €l
grupo experimental.

Su posible roll de potenciador de procesos de construccién de aprendizajes se hace evidente
al analizar |os resultados que expresan la autosocioconstruccion del dominio procedimental,
(tablas 3, 4, 5y 6), representativos de los errores observados por los alumnos a analizar
los procedimientos realizados por ellos mismos en distintas etapas de la experiencia. Esta
evidencia se muestra también en los pares de figuras correspondientes a cada una de dichas
tablas (Figuras4y 5; 6y 7; 8y 9; 10y 11 respectivamente).

Un andlisis semejante podemos realizar respecto del dominio actitudinal (tablas 2 y 5,
graficamente figuras 2y 3; 8y 9 respectivamente).

También se hace evidente este roll potenciador con los resultados que expresan los
diferentes niveles logrados en la construccion de mapas conceptuales, representativos
fundamentalmente del dominio cognoscitivo (tablas 7 y 8, con sus correspondientes
graficas 12y 13; 14y 15 respectivamente).

Con respecto al dominio psicomotriz, se observaron diferencias entre el nimero de
respuestas validas expresadas por |os alumnos de ambos grupos. La variedad de las mismas
esmuy ata(figuras 6, 8y 10).

Es notable también la ausencia o escasez de respuestas no validas, entre los alumnos del
grupo experimental (figuras 7, 9 y 11), atribuibles a la certeza en los procedimientos que
les confiere la experiencia.

Ladiferencia entre ambos grupos se incrementa a medida que se hace referencia a etapas de
cada vez mayor complejidad en la secuencia de la actividad practica filmada.

La excepcion se manifiesta en la autoevaluacion de destrezas en la preparacion del material
(tabla 3). Estos resultados, a favor del grupo control en este caso, se explicarian por haber
experimentado €l grupo control esta etapa de la experiencia en forma semeante al grupo
experimental, a menos en cuanto a las destrezas desplegadas, dado que los mismos
estudiantes prepararon el material y practicaron extracciones de sangre entre companeros.
En esa instancia, luego de realizada la evaluacion de la actividad docente en este proyecto
de investigacién-accion, se comprob6 un tratamiento no planificado, a favor del grupo
control, al momento de acentuar insistentemente las indicaciones previas a procedimiento,
por parte del docente a cargo. Obsérvese gque €l grupo control supera ampliamente al grupo
experimental en sefialar aspectos - sobre los cuales el docente mencionado manifesto haber
acentuado las recomendaciones- expresados en las respuestas vdidas 1, 2, 3y 7 (tabla 3).
El comportamiento atipico puede también apreciarse en la figura 4, donde se observa que
inclusive la respuesta N°7 sefidlada por varios alumnos del grupo control no ha sido
descubierta por ningin alumno del grupo experimental.

Desde otro punto de vista, en la evaluacion sistemética del aspecto actitudinal las respuestas
vélidas diversas del grupo experimental superan ampliamente alas del grupo control (tabla
2), referida alas actitudes de los alumnos frente al paciente, al docente y a sus comparieros.
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Dos aspectos, los expresados como N°4 y N°8 (tabla 2) serian conclusiones preponderantes
en comun, que logran explicitar un nimero importante de alumnos, surgidas de la practica
con €l paciente.

En latabla 5, referida también en parte a aspecto actitudinal, las respuestas N° 1 y N° 10,
gue demuestran una frecuencia de un valor superior en el grupo control con respecto a
experimental, encontramos otro resultado gue no tiene correlato con la tendencia general.
Creo que este hecho podria atribuirselo a la situacién originada por una maniobra errénea
gue gecutaron algunos alumnos, y que colocé a docente a cargo en la obligaciéon de
sefidlar acentuadamente determinadas precauciones que deben tenerse para evitar que la
misma se produzca.

Las guias de trabaj os practicos tradicionales, describen en forma més o menos detallada los
pasos a seguir para la realizacion de la practica por parte del estudiante. La funcion del
Auxiliar de Docencia es fundamental para conducir al alumnado durante el desarrollo de la
actividad, aconsgjando la forma mas correcta de proceder, previniendo y/o sefialando
errores, procurando, cuando la relacion docente/alumno es adecuada, lograr un seguimiento
lo mas personalizado posible.

La“zona de desarrollo proximo”, que no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de
desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y €l
nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de un problema bajo la
guia de un adulto o en colaboracion con otro compariero méas capaz, se ve de esta forma
promovida (8).

Sin embargo, en estas condiciones, € docente no hace mas que transmitirles su experiencia
personal, lo cua no es suficiente para garantizar que € aprendizae logrado sea
significativo. La autoconstruccion del saber implica un proceso activo, donde los nuevos
conocimientos deben necesariamente encontrar correlato en las ideas previas propias de
cada uno (17).

Esta autoconstruccion es mucho més efectiva cuando se comparten experiencias con pares
que utilizan los mismos codigos (9).

Analizar con sentido critico, en forma conjunta, € desarrollo de un trabajo practico filmado
protagonizado por los propios estudiantes, conduce a la autosocioconstruccion del
aprendizaje.

Ni e docente mas experimentado hubiera podido describir en forma tan detalada la
innumerable variedad de precauciones que, en todo caso, hubieran podido evitar los errores
cometidos. Pero seguramente es muy poco probable que los estudiantes que vivieron esta
experiencia cometan alguna vez los errores que ellos mismos detectaron.

Centrandonos en el dominio conceptual, podemos establecer las diferencias que surgen de
los datos expresados en latabla 7 -con las figuras 12 y 13 correspondientes- y latabla 8 —
con los graficos 14 y 15 que le suceden.

Si analizamos los resultados de la evaluacion del aspecto cognoscitivo, podemos apreciar
que los resultados comparativos de los mapas conceptuales elaborados por ambos grupos
muestran una diferencia del nivel promedio del grupo experimental (61%) con respecto al
grupo control (51%) de 10 puntos para la pregunta N°5 (Tabla 7 y Figura 13). Para la
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pregunta N°6, la diferencia del grupo experimental (57%) con respecto a grupo control
(44%) es de 13 puntos (Tabla 8y Figura 15).

En ambos casos e incremento varia segin € criterio evaluable en e mapa conceptua que
esté en consideracion (jerarquizacion, interrelacion, nexos explicitados, correcciéon del
contenido y profundizacion), como puede apreciarse en lastablas 7 y 8, y en los diagramas
de barras que las acompafian (Figuras 12 y 14).

Obsérvese que, en general, las diferencias mas pronunciadas se alcanzan en los items
“interrelacion”, “nexos explicitados’, y “profundizacion”, y en menor medida “correccion
del contenido”; no habiendo diferencia significativa en e item “jerarquizacion de
conceptos’, en ambos casos.

El incremento en € item “correccién del contenido”, referido a la correccién de los
conceptos vertidos, expresa una diferencia importante del aspecto cognoscitivo a favor del
grupo experimental .

Sin embargo, en esta experiencia no se mide e conocimiento de contenidos en forma
aislada o lineal, sino asociada a los demas requisitos evaluables en una verdadera trama
bidimensional.

Esta condicién exige una correcta seleccion de los nodos, o conceptos troncales, que dé
cuenta de un dominio de las relaciones existentes entre ellos y de su posicion en €
esguema conceptual que exprese e desglose de los conocimientos mas abarcativos hacia
otros subsumidos a ellos en forma gradual. Lograr, en definitiva, una diferenciacion
progresivay unareconciliacion integradora (67)

Concretamente, |os resultados muestran a este aspecto “correccion del contenido” asociado
a un incremento también importante del item “interrelacion” y de item “nexos
explicitados’, que implican su posicionamiento en un contexto de la estructura cognitiva,
en el que se potencia como expresion de un conocimiento significativo.

Delamenor diferencia entre ambos grupos, respecto del aspecto “jerarquizacion” se podria
inferir que la capacidad de ordenamiento de los nodos desde lo més general a lo mas
particular, es una cualidad del conocimiento menos compleja que la de encontrar relaciones
entre conceptos. Este hallazgo es coincidente con la posicion de algunos investigadores
(68) que encuentran méas provechosas a las redes conceptuales, que no consideran €l
ordenamiento jerarquico de los conceptos, frente a los mapas, por entender que exigen
mayor rigueza conceptual.

Otra evidencia que surge es la marcada diferencia que se advierte entre ambos grupos en el
aspecto “profundizacion” (Figuras 12 y 14), que expresa €l nivel de detalles percibidos en
la captacion del objeto de estudio. Este aspecto, producto de la profundizacién lograda en €
proceso de aprendizaje, creo que podria atribuirselo en gran medida a la motivacion,
activada sensiblemente entre los alumnos del grupo experimental. Esta afirmacion se
fundamenta en las respuestas a las encuestas A y B, como se analiza més adelante.

Pero si nos limitamos a la expresion cuantitativa corremos €l riesgo de minimizar la calidad
de los resultados frente a los que se expresan mediante la aplicacion de métodos de
evaluacion tradicionales.
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Utilizando estos ultimos instrumentos, como se viene haciendo segun la agenda didactica
tradicional, (cuestionarios tedricos mas 0 menos estructurados), no siempre es posible
lograr una expresién sistemética que permita diferenciar totalmente un conocimiento
memoristico de un conocimiento realmente significativo.

“Se encuentra muchas veces una falta de correspondencia entre o que el profesor piensa
gue esta examinando y los procesos del pensamiento de los alumnos, ya que muchos
establecen relaciones defectuosas entre unos conceptos y otros y pueden llegar a
conclusiones negativas en su aprendizaje” (67).

Una forma de estudio memoristica implica serias dificultades para operar en niveles
metacognitivos (68), o que redunda en laimposibilidad de expresarse en un gréfico que sea
posible de ser evaluado por el docente. Y esta imposibilidad se hace visible en un
importante nimero de alumnos, especialmente del grupo control (ver mapas conceptuales
correspondientes alas preguntas 5y 6 del cuestionario, en el Anexo 4).

La técnica de evaluacion propuesta es fundamentalmente de metaevaluacion, por cuanto
implica el autoandlisis de los conocimientos logrados en un momento dado del aprendizaje,
lo cual promueve su significacion. Involucra aspectos del conocimiento no tenidos en
cuenta tradicionalmente, como es la capacidad de seleccidén y organizacion puesta de
manifiesto a momento de jerarquizar los conceptos y de configurar oraciones nucleares
entre nodos.

La dificultad para su cuantificacion radica indudablemente en que, siendo una propuesta
abierta y personal, no existen modelos que puedan aplicarse a modo de patrones
comparativos.

Sin embargo, los criterios de cuantificacion planteados han sido puestos a prueba con
grupos de alumnos gue vienen cursando la asignatura, con resultados que muestran la
validez de los mismos (57).

Por otra parte, del andlisis de resultados del estudio de casos que resolvieron estudiantes de
ambos grupos (Tabla 9), se observa una marcada diferencia en las calificaciones logradas
por el grupo experimental. Podemos inferir que la capacidad de actualizar destrezas
cognitivas, aplicandolas a nuevas situaciones, se incrementa notablemente cuando la
préctica y la teoria son abordadas como una unidad, donde € desarrollo previo de esta
préactica contextualizada es el motor de busqueda de la teoriay ésta, a su vez, es promotora
del perfeccionamiento y recreacion de la préactica.

Las referencias a oficio, potencian estas situaciones y afianzan la autenticidad del discurso
pedagdgico.

Al andlizar las précticas de la ensefianza, otro de los problemas que se distingue con
frecuencia es el caracter no auténtico del discurso pedagdgico. “La ficcion se observa en
dos aspectos. Por una parte en que las preguntas que formula el profesor no son tales (en
tanto solo las plantea porgue conoce las respuestas), y en que los problemas por resolver
gue plantea pueden considerarse como problemas de juguete. Esta Ultima analogia se
refiere a perfil de los problemas, que si bien en apariencia guardan relacion de semejanza
con los problemas reales, no representan ni la complegiidad ni € juego de variables o
determinaciones que pertenecen a mundo de lavidarea” (15).
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Las encuestas aplicadas a los alumnos (encuesta A), por su parte, arrojan resultados
cuantitativos contundentes, en lo que se refiere a la conveniencia de la experiencia de
campo (pregunta 1) y a la realizacion de la practica previa a la teoria (pregunta 2). Las
respuestas a ambas cuestiones son semicuantificadas como positivas “en gran medida’ casi
por unanimidad.

Algo menos favorables fueron las respuestas a las preguntas 2 y 3, del cuestionario A,
referidas a la utilizacién del video para evaluar destrezas y actitudes, y de los mapas
conceptuales para evaluar contenidos, respectivamente (Tabla 10).

Algunas respuestas transcriptas textualmente permiten extraer conclusiones acerca de las
causas de esos resultados .

En referencia a la autoevaluacion mediante el andlisis del video los alumnos 9 y 10
exponen argumentos atendibles, que fueron tenidos en cuenta a posteriori del desarrollo de
la experiencia.

Con respecto a los mapas conceptuales, los mismos fueron cuestionados por algunos
alumnos (alumno 12). Considero que la falta de implementacion de esta técnica en otras
materias de la carrera, y la consecuente insuficiencia de practica para su correcta
elaboracion, crearesistenciaal utilizarlos como instrumentos de evaluacion.

Algunas respuestas, como las de los aumnos 3 y 5, demuestran que esta forma de
“ensefianza por descubrimiento”, donde el conocimiento es redescubierto por uno mismo al
inferir teoria desde la préctica, se percibe como positiva por parte del estudiantado.

Otros se refieren a aspectos actitudinales que se verian favorecidos por esta practica
(@umno 1,5y 7).

Algunos alumnos acenttian laimportancia de desarrollar aspectos procedimental es (alumno
6y 8). Otros, finalmente, particularizan |os beneficios obtenidos en relacion ala profesion
futura (alumno 2).

Las respuestas del cuestionario B, aplicado a diferentes actores, entre ellos los propios
docentes que desarrollaron la experiencia, son también muy contundentes.

El andlisis de laTabla 11, referida a las respuestas de esos docentes, permite concluir, con
respecto especialmente a las dimensiones Relevancia, Eficiencia y Procesos, que las
opiniones de latotalidad de los mismos son muy favorables.

La misma tendencia, respecto a las dimensiones Relevancia 'y Procesos, se identifica entre
las respuestas de |os graduados, aunque en un porcentaje menor (Tabla 12).

Sin embargo, esta Ultima categoria de actores, con respecto a las dimensiones Efectividad y
Eficiencia, se muestra satisfecho en menor medida. Se podria interpretar que, s se
utilizaron los recursos adecuados para lograr los objetivos propuestos, esto no queda
reflgjado convenientemente, ya que esta practica no tiene suficiente repercusion en la
totalidad de la carrera.

Esta interpretacion quedaria también sustentada en las expresiones cualitativas de algunos
graduados, gque expresan concretamente que existe una falta de correlato con € resto de la
carrera, aconsejando su realizacion con mayor frecuencia.
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Algunos de €llos valoran particularmente la posibilidad de relacién con la préctica
profesional.

Por su parte los estudiantes también destacan en sus respuestas a este cuestionario B, las
dimensiones Relevanciay Procesos, junto a Efectividad y a Eficacia.

Particularmente con respecto a Procesos, un importante nimero atribuye méxima
importancia alaintegracion interdisciplinaria (item 6.1) y alarelacion teoria-practica (item
6.2). Pero latotalidad de €ellos coincide en atribuir valor “en gran medida’ a la motivacion
(item 6.3) como motor de una mejor comprension de los contenidos (item 6.5).

En sus expresiones cualitativas acentlan, ademas, la importancia de esta préctica como
promotora de una actitud de mayor responsabilidad, a colocar a estudiante en situacion
similar al gercicio profesional.

De la confluencia de |as opiniones de |os distintos actores, se extrae que el mayor beneficio
de esta préctica es valorado desde la dimensién Relevancia (88,5%), seguida del conjunto
de aspectos que se analizan desde la dimension Procesos (78,5%). En menor medida se
valoran como positivas las demés dimensiones, quedando valorada en un porcentaje mas
bajo (60,9%) la dimensién Eficiencia.

Quiz4 la causa de mayor peso en € mejoramiento de la calidad del aprendizaje, que
promueve esta préactica, haya sido la motivacion.

Cada alumno tiene un “estilo motivacional”, por tanto la labor del profesor es contribuir
con actuaciones que puedan ser Utiles parafavorecer el propio cambio motivacional.

Segun Mario Carretero (23), las teorias actuales de la motivacion postulan tres tipos de
necesidades fundamentales. poder (necesidad de controlar € comportamiento de los
demés), dfiliacion (sentirnos miembros de algun grupo) y logro (conseguir bienes
materiales o de otro tipo). Laintensidad de cada una de estas tres cuestiones varia de unas
personas a otras, segin sus experiencias sociales y culturales, creando asi estados
motivacionales muy diferentes.

Si bien, en relacion a aprendizaje, € aspecto que mas nos interesa es la motivacion de
logros, en esta experiencia particular donde el aprendizaje se produce en un contexto social,
son importantes las motivaciones de poder y &filiacion, especialmente ésta Ultima. La
importancia de la motivacion por afiliacion se deduce de lo expresado en respuestas
transcriptas, como las de los alumnos 1 y 5, donde ellos mismos se visualizan como futuros
profesionales.

Con esta experiencia se favorece € estilo motivaciona intrinseco, dado que se logra
aumentar el sentimiento de autonomia personal, segun se deduce de lo expresado en las
respuestas delosalumnos 1y 7.

Para Hernandez y Sancho (69), ayudar a los alumnos a adquirir una mayor conciencia de
sus propios procesos y dificultades para e aprendizaje, mediante actividades de reflexion
individual o colectiva, no sobre los resultados de una actividad sino sobre el proceso de la
misma, es una estrategia que les conduce a adquirir una motivacion intrinseca. El gercicio
desarrollado en esta experiencia para la autosocioconstruccion del dominio psicomotriz ha
motivado intrinsecamente a los alumnos, Ilevandolos a expresar criticas atendibles, como
las referidas en las respuestas de los alumnos 9 y 10.
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Otros autores (70), también entienden la importancia del papel de la motivacion en la
autorregulaciéon del aprendizaje, considerandola como parte de la metacognicion, como
“habilidad y deseo de aprender”. Las expectativas de |os alumnos con respecto al éxitoy a
fracaso, de la mano con la medida en que valoran la tarea de aprendizaje, determinan la
cantidad de esfuerzo que estan dispuestos a utilizar, asi como la medida en que persistirén
en la actividad de aprendizaje.

Resnick y Klopfer (13) en su propuesta de “curriculum para desarrollar el pensamiento”
consideran que no solo debe ocuparse de las habilidades de ensefianza y del conocimiento
sino también del desarrollo de la motivacion para su uso.

Como resultado de su estudio aseguran gue muchos investigadores recientes sugieren que
los buenos pensadores y resolvedores de problemas difieren de los malos no tanto en las
habilidades que poseen como en su tendencia a usarlos.

Entre otros mencionan las conclusiones de Larkin y Chabay, quienes destacan la
importancia de la motivacion para € aprendizaje de las ciencias. la motivacion intrinseca
de los contenidos de |a ensefianza mas que |as recompensas o castigos exteriores aella.

Durante muchos decenios, las investigaciones sobre motivacion se han redizado
separadamente de las investigaciones sobre el aprendizaje o la cognicion. En psicologia, 1a
motivacion fue e dominio de los psicologos sociales, que no se interesaban por |o que se
aprendia, solo les importaba cudnto esfuerzo o atencion se empleaba en determinada tarea.
L os psicologos experimentales o cognitivos estudiaban €l aprendizaje y € pensamiento, y
tendian a pensar en la motivacion como un motor necesario para iniciar y mantener la
actividad psiquica, pero no como ago directamente implicado en e pensamiento mismo
(13).

Cabria profundizar, en proximos trabajos, en la influencia que pudieron tener este y otros
factores, que no han sido analizados aqui, debido a la particular complgjidad de esta
experiencia.

El desarrollo de la presente investigacion proporciond elementos que permiten aceptar la
hipétesis propuesta, respondiendo las siguientes conclusiones, a los objetivos especificos
planteados al comienzo de este trabgjo:

e La practica integradora y contextualizada inicial es un elemento potenciador del
aprendizaje. La misma incide positivamente en los procesos de construccion de saberes
tedricos y metodol 6gicos.

e La experiencia de campo contextualizada e integral constituye asi una instancia
metodol 6gica que relaciona significativamente las teorias con las practicas concretas.
Este tipo de experiencia ofrece un enfoque interdisciplinario e integrador de la teoria
con la practica, constituyendo una configuracion didactica apropiada para la ensefianza
universitaria.

e Para que le sea mas posible a educando recrear una practica frente a nuevas
situaciones, ésta deberia cumplir, por 1o menos, con los siguientes requisitos:
- estar enmarcada en un contexto real.
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integrar diferentes disciplinas.
rescatar problemasy situaciones relacionados a la profesion.

La técnica del andlisis de los errores detectados durante la observacion del material
filmico de esta préctica, constituye una forma sistemética de evaluacion de destrezas 'y
de actitudes, que podria generalizarse.

Con esta experiencia se logra aumentar el estilo motivacional intrinseco, dado que
favorece e sentido de autonomia personal de los alumnos. Los procesos de ensefianza-
aprendizaje que ocurren bajo e impacto motivador de esta préctica tienen mayor
significatividad que los que suceden en |la agenda didactica tradicional .

Se logra con ella una reconstruccion del conocimiento cultural, cientifico y practico
como conocimiento idiosincratico del alumnado, al tender un puente entre éste y los
procesos de aprendizaje de | os estudiantes.
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ANEXO 1

El siguiente articulo se encuentra en prensa para ser publicado en la Revista FABICIB,
habiendo sido aprobado sin consideraciones por parte del comité evaluador.
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“ Autosocioconstruccion del dominio procedimental: andlisis de la video filmacion de
un Trabajo Préctico de Hematologia” .

Costamagna, Alicia; Minella, Kyrian; Fuentes, Marta

Catedra de Morfologia Normal. FBCB. UNL Pargje El Pozo. C.C. 530 — (3000) Santa Fe.
Republica Argentina. TE: 54-342-4575209. FAX: 54-342-4604688.

E-Mail costamag@fbcb.unl.edu.ar.

RESUMEN:

Toda actividad de evaluacion debe permitir la exploracion y € conocimiento de aspectos
cognoscitivos, psicomotricesy actitudinales.

La “auto-socio-construccion del saber” es un proceso que tiene como principales recursos
en la construccién del conocimiento: la autoorganizacion y lainteraccion social.

Se aplico este criterio en la evaluacion del aspecto procedimental en un trabajo practico.
Nos propusimos filmar a nuestros alumnos durante el desarrollo de una practica, paraluego
utilizar el film como herramienta de evaluacion.

Se valoraron las conclusiones a que arribaron los alumnos luego de analizar en la filmacion
Su propio proceder y el de sus comparieros.

Esta metaevaluacion de la experiencia realizada, con la toma de conciencia de los errores
cometidos, es seguramente mucho mas efectiva para € estudiante que el hecho de recibir
del experto o tutor una mera transmision de la experiencia ajena, expresada como un listado
detallado de procedimientos correctos.

I ntroduccion:

Toda actividad de evaluacion es un proceso en tres etapas: - Recogida de informacion, que
puede ser 0 no instrumentada; - Andlisis de esta informacién y juicio sobre e resultado de
este andlisis; - Toma de decisiones de acuerdo con €l juicio emitido.

En la evaluaciéon formativa, la “regulacion continua de los aprendizajes’ (1), debe darse
tanto en e sentido de adecuacion continua de los procedimientos utilizados por el
profesorado a las necesidades y progresos del alumnado, como en € de autorregulacién
para conseguir que los alumnos vayan construyendo un sistema personal de aprender y
adquieran la mayor autonomia posible.

La informacion que se recoja debe permitir la exploracion y el conocimiento de aspectos
cognoscitivos, psicomotrices y actitudinales, para cada alumno de la clase, teniendo en
cuenta “las ideas aternativas o modelos espontaneos de razonamiento y las estrategias
espontaneas de actuacion” de ellos mismos.

Si nos proponemos formar a los alumnos en la regulacion de sus propios procesos de
pensamiento y de aprendizaje, es decir, a aprender a aprender (2), debemos implementar
estrategias didéacticas que promuevan la autorregul acion de los aprendizajes. En este sentido
la préctica de la interaccién social en € aula debe ser tenida muy en cuenta, ya que los
estudiantes no aprenden solos, y la confrontacion de sus ideas con las de los otros
companerosy con las del profesor facilitan el aprendizaje.

Este intercambio lleva a lo que Perrenoud denomina la “auto-socio-construccion del
saber”, proceso que tiene como principal es recursos en la construccion del conocimiento: la
autoorganizacion y lainteraccion social (1).
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Como un trabajo de investigacion en la accion se decide aplicar este criterio en € desarrollo
y posterior evaluacion de una préactica de fundamental importancia en la carrera de
Bioquimica, como es el tratamiento del Tejido Sanguineo.

En particular, se analiza en esta oportunidad €l aspecto procedimental, teniendo en cuenta,
no obstante, que |as destrezas psicomotrices tienen un predominio de respuestas corporales
externas, pero siempre estan relacionadas con habilidades intelectuales y apreciaciones
afectivas.

Los métodos descriptos para evaluar las habilidades psicomotrices, como son las listas de
cotejo, las guias de observacion o las escal as de actitudes (3), no son suficientes para lograr
una expresion holistica de la actividad desplegada en una experiencia. Tampoco estan
exentos de un ato grado de subjetividad por parte del docente que los aplica.

Recientes trabajos proponen la utilizacion de videos como herramienta para el andlisis del
desempefio de los estudiantes durante las précticas de laboratorio.

“Las cintas de video grabadas pueden ser revisadas y sirven para documentar el cambio
conceptual de profesores y estudiantes y ofrecen una base de datos en comun para la
discusion y la accion reflexiva para profesores e investigadores’ (4).

Nos propusimos filmar a nuestros alumnos durante € desarrollo de la préctica, para luego
utilizar e film como herramienta de evaluacion

En & andlisis del aspecto procedimental, se evaluaron las propias conclusiones a que
arribaron los alumnos luego de analizar en la filmacion su propio proceder y e de los
demas integrantes del grupo.

Se parte de la hipétesis de que esta metaevaluacion de una experiencia realizada, con la
toma de conciencia de los errores cometidos en el procedimiento desplegado que €lla
implica, es seguramente mucho mas efectiva para el estudiante que e hecho de recibir del
experto o tutor una mera transmision de la experiencia ajena, expresada como un listado
detallado de procedi mientos correctos.

Matriales y métodos:

El grupo experimenta se constituy6 con los 30 alumnos cursantes en €l primer cuatrimestre
del afio 1998 de la asignatura Morfologia Normal de la carrera de Biogquimica de la
Facultad de Bioquimicay Ciencias Biol6gicas de la Universidad Nacional del Litoral.

Dado que la asignatura se ubica en tercer afo de la carrera, los alumnos participantes se
encuentran en el ciclo intermedio, contando con un promedio de once materias y/o cursos
aprobados, y un promedio de veinte afios de edad.

La experiencia fue propuesta al momento de abordar la unidad temética “Tejido
Sanguineo”, como una variedad particular del tejido conectivo.

La misma consistio en la practica de extracciones de sangre a pacientes que concurren al
Centro Comunitario de Alto Verde, ubicado en la region a la que pertenece la unidad
academica.

Las muestras fueron procesadas en el laboratorio de la catedra mencionada para estudios
hematol 6gicos basicos, consistentes en un hemograma completo, que incluye: recuento de
glébulos blancos, férmula leucocitaria, dosge de hemoglobina, determinacion de
hematocrito e indices hematimétricos.

Se concretaron en forma secuencial |os siguientes pasos:

1- Filmacion de la préctica: €l grupo fue filmado durante el desarrollo de la préctica,
registrandose particularmente e procedimiento individual antes, durante y después de la
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toma de muestra, asi como su procesamiento posterior, por parte de cada uno de los
alumnos, en cada uno de lositems que involucra el hemograma completo.

2- Proyeccion del video: luego de concluir € tratamiento tedrico-préctico de la unidad
temética, se desarroll6 una clase coloquia especial, donde se proyecto el video atodos los
alumnos participantes.

3- Andlisisy discusion grupal: luego de la proyeccion se propuso €l anadlisis y la discusion
del mismo en forma grupal, particularizando en los errores cometidos por ellos mismos
como protagonistas del film.

4- Aplicacion del instrumento de evaluacién: al momento de aplicar la evaluacion parcial
de la unidad, se requirié la expresion por escrito, ahora en forma individual, de las
conclusiones demostrativas del cambio aptitudinal acanzado (5).

La pregunta a responder fue lasiguiente.

Preg. 1. En base atu experienciay alo observado en € video, menciona:
a) Por lo menos cinco errores cometidos durante la toma de muestra:

1. Frentea paciente.

2. Enlapreparacion del material.

3. En el procedimiento de la extraccion.

4. En €l procedimiento posterior ala extraccion.

b) Por lo menos cinco errores cometidos durante el procesamiento de la muestra en €l
laboratorio, para determinar: numero de glébulos blancos, concentracion de
hemoglobinay valor hematocrito

Resultados:

Lasrespuestas a item a) de la Pregunta 1 se refieren fundamental mente a actitudes frente a
paciente, razon por la cual no van a ser consideradas en esta oportunidad.

L as variadas respuestas expresadas por los alumnos se clasifican en dos categorias segun
se consideren o no vélidas.

Se consideran no validas tanto a las respuestas carentes de consistencia (Ej.: cargar sangre
con la pipeta de 5 cc. para € recuento de glébulos blancos, en lugar de utilizar la pipeta
cuentaglobulos), asi como a las respuestas obvias (Ej. no ligar €l brazo antes de la
extraccion)

Las respuestas vdlidas fueron agrupadas, en primer término, segun representen ideas
convergentes, en un enunciado genérico que lasincluye.

En segundo lugar, se analizo la frecuencia con que se presentaban estas respuestas validas.
Las respuestas a los items a2; a3 y a4 de la pregunta 1 se refieren a conclusiones de la
metaevaluacion de la experiencia en las distintas etapas del procedimiento de la toma de
muestra sanguinea, y fueron expresadas en lastablas 1, 2 y 3 respectivamente.

Las respuestas a item b de la pregunta 1 se refieren a conclusiones de la metaevaluacion
de la experiencia en las distintas etapas del procesamiento de la muestra de sangre, y fueron
volcadas en latabla 4.



Tabla 1: Autoevaluacion de destrezas en la preparacion del material .

N° Respuestas validas conver gentes Frecuencia

1 No se practico previamente lalimpieza correspondiente 1

2 Falta agregar anticoagulante al frasco 1

3 No se rotulan los frascos previamente 3

4 Se ubica €l frasco desordenadamente o Igjos del paciente 7

5 Se manipula sin cuidado la jeringa con la aguja desenfundada 9

6 No se prueba previamente e deslizamiento del émbolo 6
Diversificacién derespuestas validas 27
Respuestas no validas 0

Tabla 2: Autoevaluacion de destrezas durante el procedimiento de la extraccion.

Tipo Respuestas Validas Frecuencia

No se palpa correctamente la vena

No se ubicala direccion de la vena pal pandola previamente

No se posicionan correctamente frente aladireccion de lavena.

No se coloca el algodén con alcohol al alcance de lamano

Setocalazonadel brazo ya esterilizada

Se tomaincorrectamente lajeringa

Se introduce muy poco € bisel 0 en direccion inapropiada

No se respeta e dngulo correcto al introducir la aguja

Se cambia de mano durante la extraccion

Blo|o|~|o|u|swih-

Se saledevenao selaatravieza

Diversificacién derespuestas validas

olB|r|o|s|od|N|w| sk w

Respuestas no validas

Tabla 3: Autoevaluacion de destrezasy actitudes en el procedimiento posterior ala

extraccion

Tipo Respuestas Validas Frecuencia

No se desliga antes de retirar laaguja 9

No se mantiene alajeringa en posicion vertical

Sefrotay no se presiona con € algodén

Se agitay/o se distribuye la sangre muy bruscamente

Se distribuye la sangre muy lentamente (se coagul a)

oUW IN(F
Wo|IN(ON

Se colocala sangre en el portaobjetos habiendo retirado la aguja




7 Se coloca la sangre en los frascos con laaguja sin retirar 1
8 No se mezclainmediatamente la sangre con €l anticoagulante 8
9 Seredliza el extendido incorrectamente 8
10 | Nosemanipulael material con suficiente cuidado 3
Diversificacion derespuestas validas 58
Respuestas no validas 0

Tabla 4: Autoevaluacion de destrezas durante €l procesamiento de la muestra

Tipo Respuestas Validas Frecuencia
1 No realiza una buena tincién del extendido sanguineo. 1
2 Se cuentan campos microscopicos repetidos a realizar laformula. 1
3 Se carga incorrectamente la pipeta cuentagl 6bulos 12
4 No se agita correctamente la pipeta cargada 9
5 Se agita la pipeta con la boquilla colocada 1
6 Se traslada |la pipeta incorrectamente 2
7 Se carga en exceso 0 en defecto la camara de Neubawer 12
8 No se desechan las 2 gotas al cargar lacamara 2
9 Se cargala camara con burbujas 2

10 | Secuentama 2
11 | No se homogeneizala sangre antes de cargar el capilar Hto. 3
12 | Secargamal (en exceso 0 en defecto) al capilar 4
13 | Secieraéd capilar en formainsuficiente 17
14 | No selos coloca correctamente en la microcentrifuga 6
15 | Sedemora demasiado paralalectura 2
16 | Seleema en el &baco 11
17 | No se enrasa correctamente |a micropipeta para hemoglobina 7
18 | No selimpia por fueraantes de descargarlaen el reactivo 4
19 | No se mezclalavando la micropipeta con el reactivo 11
20 | No severifican las condiciones del Drabkin 2
21 | Seredlizalalectura antes de tiempo 1
22 | No se pone apunto € fotocolorimetro 6
23 | Seredlizamal lalecturadd patrén y/o las muestras 3
24 | No se ordenan los tubos paralalectura 1
25 | Seposalaboquilla sobre lamesada 4
Diversificacion derespuestas validas 126
Respuestas no validas 3
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Discusion y conclusiones:

Las tablas representativas de las respuestas de los alumnos muestran un ato grado de
diversificacion de respuestas vdlidas y, en general, una muy poco significativa o inexistente
cantidad de respuestas no validas.

La variedad de respuestas vélidas se vaincrementando a medida que se refieran a etapas de
cada vez mayor complejidad en la secuencia de la actividad préactica filmada.

Asi, la variedad de errores encontrados en el procedimiento de la preparacion del material,
previa a la extraccion de sangre (Tabla 1) es inferior a la expresada en la Tabla 4, que
concentra todo el procedimiento desplegado en la realizacion del hemograma completo,
involucrando todas |as determinaciones que en é se incluyen.

Las guias de trabaj os practicos tradicionales, describen en forma més o menos detallada los
pasos a seguir para la realizacion de la practica por parte del estudiante. La funcion del
Auxiliar de Docencia es fundamental para conducir al alumnado durante el desarrollo de la
actividad, aconsgjando la forma mas correcta de proceder, previniendo y/o sefialando
errores, procurando, cuando la relacion docente/alumno es adecuada, lograr un seguimiento
lo mas personalizado posible.

Sin embargo, alin en las mejores condiciones, no hace més que transmitirles su experiencia
personal, lo cual no es suficiente para garantizar que e aprendizaje logrado sea
significativo. La autoconstruccion del saber implica un proceso activo, donde los
nuevos conocimientos deben necesariamente encontrar correlato en las ideas previas
propias de cada uno (6).

Esta autoconstruccion es mucho més efectiva cuando se comparten experiencias con pares
que utilizan los mismos codigos (7).

Analizar con sentido critico, en forma conjunta, € desarrollo de un trabajo practico filmado
protagonizado por los propios estudiantes, conduce a la autosocioconstruccion del
aprendizaje significativo, en este caso focalizado en el aspecto psicomotriz.

Ni el docente mas experimentado hubiera podido describir en forma tan detallada la
innumerable variedad de precauciones que, en todo caso, hubieran podido evitar los errores
cometidos. Pero seguramente es muy poco probable que los estudiantes que vivieron esta
experiencia cometan algunavez los errores que ellos mismos detectaron.
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SUMMARY

“ Self-socio-construction of the procedure domain: analysis of a video film of practical work in
Hematology”

Costamagna, Alicia; Mindlla, Kyrian; Fuentes, Marta.

Every evaluation activity should tend to the exploration and knowledge of cognitive,
psychomotor and attitudinal aspects.

The self-socio-construction of knowledge is a process whose principal resources in
knowledge constuction are selforganization and social interaction.

We applied this criterion to the evaluation of prcedural aspectsin a practical work.

We filmed our students during a practice and then used the video as an evaluation
instrument.

We evauated the conclusions drawn by studens after analysing, fom the film, other
students” and their own performance.

The metaevaluation of this experience, together with the awareness of the mistakes
connitted, is certainly more effective for the student, than having an expert or tutor
transmiting them other students™ experiences, expressed as alist of correct procedures.

El presente trabgjo esta enmarcado en € Proyecto de Investigacion subsidiado CAI+D
titulado: “Investigacion sobre e valor formativo de las practicas de campo
interdisciplinarias para lograr y mejorar la comprension de las relaciones entre las teorias y
las précticas concretas’ dirigido por la Profesora A. Costamagna.
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ANEXO 2

El siguiente trabagjo reproduce e texto de la ponencia presentada en el Congreso
Iberoamericano de Ensefianza de las Ciencias Experimentales, realizado en La Serena
(Chile), €l 9 dejulio de 1998.
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EL RECURSO DE LA VIDEO FILMACION DEL TRABAJO DE CAMPO COMO
HERRAMIENTA PARA EVALUAR DESTREZASY ACTITUDES.

Costamagna Alicia, Minella Kyrian, Fuentes Martay Cabagna Mariana.

Facultad de Bioguimicay Ciencias Biologicas, Catedra de Morfologia Normal Universidad
Nacional del Litora. Pje. "El Pozo". C.C: 530. (3.000) Santa Fe, Argentina. Direccion
personal: J. P. Lopez 438. Tel-Fax: (042) 604688. E-mail: costamag a unl. fbcb. edu. ar.

INTRODUCCION:

La version tecnocratica de la labor docente redujo su concepcion, durante mucho tiempo, a
las competencias tecnol 6gi cas didacticas burocratizadas.

Se adopté asi un discurso normativo congtituido fundamentalmente a través de la
prescripcion de técnicas o “recetas de clases’, fijando estereotipos del comportamiento
docente, y reforzando de esta manera su papel de reproductor de 6rdenes (1), (2).

Hay en la actualidad una clara opcidon, manifestada en los medios nacionales e
internacionales dedicados a la formacion docente, acerca de la “investigacion sobre las
propias practicas educativas como método principal para acanzarlas’ (3). Se ha
demostrado que son escasas las transformaciones reales logradas con las rutinas
tradicionales en las aulas, sin embargo, es muy diferente el resultado cuando se evalUan las
transformaciones que ocurren en los docentes que, a mismo tiempo que desarrollan su
préctica, se constituyen en investigadores de |os procesos educativos a los que da lugar su
labor (4).

Por otra parte, existe, especialmente en las “ciencias duras’, otra problematica relacionada
con la “tension entre la teoria y la practica’(5), donde se manifiesta una marcada
desvinculaciéon entre ambas. En genera se las considera como dos etapas asincronicas,
donde la préctica debe sucederle indefectiblemente a la teoria, desarrollada previa y
acabadamente (6).

La experiencia del abordgje de una temética a través de un trabgo de campo
interdisciplinario, constituye un método de busgueda que reconoce plenamente las
“realidades’ que afrontan los participantes, en este caso docentes y alumnos, con toda su
singularidad y desordenada complgjidad.

Es ampliamente aceptada la validez del valor formativo de las précticas de campo, sin
embargo, los métodos descriptos para evaluar a los participantes durante el desarrollo de
estas actividades, como son las listas de cotgjo, las guias de observacién, o las escalas de
actitudes (7), no alcanzan para lograr una evaluacion holistica acerca de una experiencia
integral (8). A su vez, no estan exentas de un ato grado de subjetividad por parte del
docente.

Nos propusimos filmar a nuestros alumnos durante una practica contextualizada,
fundamental en la carrera de Bioguimica, como es la extraccion sanguinea, para luego
utilizar e film como herramienta de eval uacion.

MATERIAL Y METODOS:

Se convocaron alumnos que cursaban la asignatura Morfologia Normal de la carrera de
Bioguimica de la Facultad de Bioquimica y Ciencias Biolégicas de la Universidad
Nacional del Litoral paralarealizacion de un trabajo de campo.
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El mismo consistia en la préctica de extracciones de sangre a pacientes que concurren al
Centro Comunitario de un barrio de recursos limitados, ubicado en la region a la que
pertenece la unidad académica. Alli los estudiantes voluntarios que asistieron pudieron
ademés tomar contacto con otros profesionales de la Salud y tener acceso a las historias
clinicas de esos pacientes.

Las muestras fueron procesadas en el laboratorio de la misma Cétedra para estudios
hematol 6gicos basi cos.

Y a que la asignatura se ubica en el segundo cuatrimestre del tercer afio de la carrera, segin
el Plan de Estudios vigente, los alumnos participantes se encontraban a final del ciclo
basico, contando con un promedio de dieciséis materias y/o cursos aprobados, y un rango
de edades entre veinte y veinticinco afos.

La experiencia fue propuesta al momento de abordar la unidad temética “Tejido
sanguineo”, como una variedad particular del tejido conectivo, de fundamental importancia
en la carrera de Bioquimica.

En la préctica desarrollada se conjugan elementos de diferentes disciplinas. Fisiologia
Humana, Patologia Humana, Bioquimica Clinica y Cuantitativa en su Seccién
Hematol ogia, que trascienden los contenidos del programa de la asignatura, y actlan como
"motivador”, siendo complementarios del tema en cuestion, sin que sea imprescindible
profundizar en ellos.

Un grupo de veinticinco aumnos realizo la experiencia y € restante cursd la unidad
temética de referencia en la forma tradicional, es decir, concurrié a la clase tedricay luego
realizO la practica de laboratorio, consistente en determinaciones hematologicas a una
muestra de sangre incdgnita ya extraida.

El grupo que realizo6 la experiencia fue filmado durante el desarrollo del trabajo de campo,
registrandose particularmente el procedimiento individual de latoma de muestra, asi como
su actitud frente a paciente, al equipo de salud y a sus comparieros de tareas. También fue
filmado mientras procesaban las muestras de sangre en el laboratorio.

Finalizada la experiencia, los alumnos participantes fueron convocados a una reunion
donde, a comienzo, se procedié a exhibir €l video, para someter seguidamente a una
discusion grupal el desempefio de cada uno de los alumnos frente al paciente, en €l acto de
toma de muestra, como asi también el despliegue de destrezas durante el procesamiento de
las mismas, yaen €l |aboratorio.

Recientes trabajos (9) proponen la utilizacién de videos como herramienta para el andlisis
del desempefio de |os estudiantes durante las préacticas de laboratorio.

En nuestra opinion, los mismos pueden constituir un valioso material que, aplicado a un
trabgjo de campo interdisciplinario, permite a los protagonistas del mismo realizar
posteriormente auto y coevaluacion de su desempefio, tanto en los aspectos
procedimental es como actitudinales.

Asimismo lo consideramos sumamente valioso para comparar también dominios
cognoscitivos ademas de los psicomotores, ya que las destrezas psicomotrices tienen un
predominio de respuestas corporales externas, pero siempre estan relacionadas con
habilidades intel ectuales y apreciaciones afectivas.

Metodol ogia de la préactica:

El desarrollo de la planificacion didéctica consistio en:

e Realizacion del trabajo de campo en e Centro Comunitario.
e Observacion participante.
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e Recogida de datos. filmacion personalizada a los fines de registrar destrezas
(preparacion del material, procedimiento de la toma de muestra) y actitudes (modo de
relacionarse con el paciente, con el equipo de salud, con sus comparieros de grupo)

A posteriori se procedié a la observacion de las instancias pedagégicas en Morfologia

Normal:

e Andlisis comparativo de mecanismos de evaluacion de los diferentes dominios para
valorar laincidencia de la experiencia en la construccion del conocimiento.

e Construccién de los instrumentos de eval uacion.

e Exhibicion del video, con posterior andlisis y discusion grupal del mismo, 1o que se
tradujo en una autoevaluacion y coevaluacion.

e Aplicacién de una encuesta a los alumnos participantes para registrar y sistematizar la
informacion .

RESULTADOS:

Del andlisis y procesamiento de los datos obtenidos a través de las respuestas al
cuestionario, se seleccionaron las gréaficas que se adjuntan.

La fig. 1, ubica a grupo participante en el contexto del Plan de Estudios de la Carrera,
considerando €l sistema de correlatividades vigente, que establece como requisito para €l
cursado de Morfologia Normal, tener cursadas y/o aprobadas las disciplinas Quimica
Organica2y Fisica 2.

El diagrama de la Fig.2 es representativo de la auto y coevaluacion practicada por los
alumnos, luego de analizar €l video.

Fig.1

Correlatividades

10%

45%

O Aprobadas Organica 2 y Fisica 2 E Aprobada Fisica 2

OCursadas Organica 2y Fisica 2
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Fig. 2

Errores frecuentes detectados por los
5 alumnos

OErrores en la Extraccion
OErrores en la Realizacion del
31 — Extendido

OFalta preparar el material

H Falta homogeneizar

OFalta trabajo individual

H Lentitud e inseguridad

DISCUSION Y CONCLUSIONES:

Del andlisis comparativo entre la opinion de aquellos alumnos que, habiendo participado de
la experiencia de campo, no lograron practicar la toma de muestra sanguinea, y 1os que la
practicaron, se infiere que, si bien lainiciacion en esta practicales permitié adquirir en gran
medida una mayor seguridad frente al paciente, solo posibilité en forma moderada, parala
mayoria de ellos, la adquisicion de confianza en si mismos, en cuanto a dominio del
procedimiento.

Si bien ambos grupos coincidieron en valorar otros beneficios que posibilitd la experiencia,
hubo muy variadas opiniones con respecto a haber accedido a un mayor conocimiento de la
préctica profesional.

La mayor rigueza de la experiencia surge de las consideraciones realizadas por los
estudiantes participantes, dado que ellos mismos en sus respuestas a un interrogante abierto
y no estructurado planteado en la encuesta, determinaron los items que figuran en €
diagrama (Fig.4).

La toma de conciencia de la existencia de errores en € procedimiento de la extraccion, en
larealizacion de latécnica del extendido sanguineo, en laforma de manipular € material y
luego la muestra, y en € propio modo de proceder frente al paciente, ya sea en forma
individual y/o grupal, implica un aprendizaje realmente significativo e integral.
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ANEXO 3

El siguiente trabajo fue presentado como ponencia en el Encuentro Nacional de Formacion
Docente llevado a cabo en la Facultad de Formacién Docente en Ciencias de la Universidad
Nacional del Litoral, en 1998.
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RESUMEN

L a técnica de los mapas conceptuales ha demostrado su eficacia en €l disefio de materiales
curriculares. También se ha constatado la gran utilidad de los mismos en relacion a la
evaluacion, enfatizando algunos investigadores su importancia como instrumento para
"negociar significados’, o en la "deteccion de errores conceptuales y en la expresion de la
evolucion del conocimiento de los alumnos con e tiempo”.

El propdsito de este trabgjo es evauar € méximo nivel de complegjidad del aspecto
cognoscitivo alcanzado por los estudiantes a finalizar €l cursado de una asignatura,
expresado a través de mapas conceptuales, como asimismo, comparativamente, €l posterior
enriquecimiento de ese conocimiento, logrado mediante la profundizacion con e estudio,
en instancias de evaluacion sumativa.

En un taler integrador, realizado a finalizar € cursado, los alumnos elaboran en equipo
mapas conceptuales, relacionando conceptos correspondientes a distintas unidades,
alrededor de diferentes g es teméti cos propuestos.

Los mismos son defendidos, fundamentados y/o perfeccionados posteriormente en una
instancia de evaluacion sumativa, por cada uno de los estudiantes del grupo.

Se adoptan los siguientes criterios generales de referencia para la evaluacion comparativa
de los mapas conceptuales: jerarquizacion, interrelacion, explicitacion de nexos, correccion
y profundizacién del contenido.

Los resultados obtenidos de la aplicacion de esta técnica en la evaluacion sumativa
muestran una evolucién positiva de los conocimientos, con respecto a nivel alcanzado
durante € cursado presencial, expresado fundamentalmente en e item “interrelacion
temética’.

1. INTRODUCCION
1.1 Mapas conceptualesy aprendizaje significativo
Importantes progresos en la comprension de la naturaleza del conocimiento y de los

procesos de construccion del mismo dan cuerpo a desarrollo cada vez mayor de una
"teoria comprensiva de la educacion” (1).
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Existe un gran potencial de aprendizaje en |os seres humanos que permanece sin desarrollar
y gue muchas practicas educativas entorpecen mas gue facilitan la expresion del mismo,
promoviendo un ejercicio memoristico, donde la interaccion entre el conocimiento
recientemente adquirido y lainformacién almacenada, es minima. (2).

El aprendizaje serd mas 0 menos significativo, segin e grado de desarrollo de los
conceptos preexistentes relacionados con o que se va a aprender y con el esfuerzo que se
realice para asociar el nuevo material con lo que ya se sabe.

La implementacién de la teoria comprensiva de la educacion ha conducido a desarrollo de
nuevas estrategias que ayuden alos alumnos a aprender a aprender (3).

Desde la éptica de un modelo constructivista y poniendo énfasis en € aprendizae
significativo, los mapas conceptuales constituyen una herramienta eficaz para la
optimizacion de |os procesos de ensefianza / aprendizaje.

El conocimiento, como un sistema coherente construido por cada individuo, sobre la base
de sus ideas previas, puede ser expresado simbdlicamente mediante mapas conceptual es.
Los mismos constituyen una representacion visual de la jerarquia y las relaciones entre
conceptos que el individuo posee.

Los conceptos, estructurados desde la base de un texto lineal, pueden ser expresados en
forma ramificada mediante un mapa conceptual, actuando éste como mediador,
permitiendo la traduccion de material jerérquico atexto lineal y viceversa.

Pueden asi representar las tramas conceptuales derivadas de estructuras proposicionales
procedentes de una entrevista clinica, o bien ser elaborados directamente por los alumnos
Su disefio puede también constituir un instrumento de evaluacion en un momento
determinado y en un area del conocimiento concreta (4).

"S entendemos la estructura cognitiva de un individuo, en una cierta area del
conocimiento, como € contenido y organizacion conceptual de sus ideas en esa area, 10s
mapas conceptuales representan de alguna manera la estructura cognitiva del aprendiz, y
constituyen herramientas validas para evauar los niveles de complegjidad de su aspecto
cognitivo” (5).

También se ha expresado su utilidad en la "deteccién de errores conceptuales y en la
expresion de la evolucion del conocimiento de los alumnos con €l tiempo” (6).

Otros autores consideran |a eficacia de |os mapas conceptuales para revelar la comprension
conceptual de los alumnos, como también valoran las actitudes positivas que se potencian
en ellos. (6).

Desde otro punto de vista, pueden convertirse en un elemento coadyuvante en la
planificacion de lainstrucciony del curriculo.(7).

En € presente trabajo se propone la elaboracion de un mapa conceptual que permita
analizar simultdneamente |los elementos semanticos y de contexto. Publicaciones anteriores
(8) encuentran que las exigencias semanticas requeridas para la elaboracion de mapas
conceptuales en relacidn alas redes conceptual es son ambiguas y superficiales.

El mapa agui propuesto implica la rigurosidad semantica de la red conceptual, pero con
jerarquia gréfica, imprescindible para expresar la organizacién natural del organismo
humano, que es nuestro objeto de estudio.
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1.2 Expresion bidimensional deinterrelacion tematica en Ciencias Bioldgicas.

L os mapas conceptuales son definidos por Moreira (9) como: "Diagramas bidimensionales
gue muestran relaciones jerarquicas entre conceptos de una disciplina y que derivan su
existenciade la propia estructurade ladisciplina’.

Morfologia Normal, es una disciplina derivada de las Ciencias Bioldgicas, cuyo objeto de
estudio es e organismo humano, analizado desde e punto de vista de sus formas
macroscopicas, microscopicasy ultraestructurales.

A los fines de su estudio se lo divide clésicamente en tejidos, 6rganos y sistemas de
Organos que, sin embargo, constituyen una unidad integrada. Esta forma de abordar €l
tratamiento del cuerpo humano puede derivar, si no se utilizan estrategias de ensefianza /
aprendizaje adecuadas, en un falso concepto de fragmentacion de esta unidad morfol 6gico
/ funcional, y posteriormente llegar a transformarse en un obstaculo para la incorporacion
de futuros conocimientos.

Se hace imprescindible arbitrar algin recurso didéctico que ofrezca a estudiante una
opcion de integracién conceptual respetando un orden jerarquico natural.

Mediante la elaboracion de un mapa conceptual es posible expresar, la jerarquia  de los
conceptos, enmarcados en “nodos’, graficando |os diferentes niveles de inclusion, desde los
mas abarcativos hasta los méas especificos. Fundamentalmente, es posible, mediante los
"enlaces cruzados' relacionar distintas ramas jerarquicas entre si, estableciendo conexiones
0 "nexos' que den cuenta de qué tipo de relacién existe entre |os conceptos involucrados
(“oraciones nucleares”).

La préctica es vadida tanto para encontrar conexiones dentro de una misma unidad del
programa como para redescubrirlas y enriquecerlas a momento de pretender relacionar
todas las unidades desarrolladas en una actividad integradora, a final del ciclo lectivo

En nuestro caso, para establecer 0s nexos que expresan la interdependencia de los distintos
componentes del organismo humano en forma jerarquica (sistemas, aparatos, 6rganos,
tegjidos, células).

1.3 Mapas conceptuales como herramienta de evaluacion cognoscitiva.

Se ha constatado la gran utilidad de 1os mapas conceptuales con respecto ala evaluacion.
Algunos investigadores enfatizan su importancia como instrumento para "negociar
significados' (9).

L os sucesivos pasos requeridos para la elaboracion de un mapa conceptual, que implican:
identificar los conceptos, ordenarlos comenzando por el mas genera o inclusivo hasta el
mas especifico, enlazarlos, afiadir ggemplos, etc., pueden ser seguidos individualmente o
en peguefios grupos de alumnos. La resultante constituira una forma particular,
|6gicamente no la Unica, de expresar €l grado de conocimiento sobre un tema determinado,
pasible de ser perfeccionado mediante e necesario intercambio entre el profesor y los
alumnos.

La instruccion debe ser planeada, no solamente para promover la extension y
profundizacion de los contenidos, sino también para explorar explicitamente relaciones
entre proposiciones y conceptos, evidenciar semejanzas y diferencias significativas y
reconciliar inconsistencias reales o aparentes.
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"El aprendizaje es comparticion de significados y 1os mapas conceptuales hacen evidentes
esos significados, se convierten en instrumentos para explorar y negociar significados" (1).
Asi planteados, constituyen una valiosa herramienta para la "evaluacion formativa', que
supone una reflexion critica sobre todos los componentes y funciones del proceso de
ensefianza / aprendizaje, con el objeto de que e profesor pueda gustarlo progresivamente
4).

Pero la programacion didactica también debe incluir una evaluacion final o "sumativa' que
tenga en cuenta todo el proceso desarrollado y posibilite hacer una sintesis terminal, tanto
en lo que serefiere a proceso educativo en general, como en lo que hace a la obtencién de
los objetivos planteados teniendo como referenciaa propio alumno, en formaindividual.
Al finalizar e cursado de la asignatura e aumno debe ser capaz de descubrir una
determinada variedad de interrelaciones entre conceptos dentro de una misma érea
tematica, que puede abarcar, en un sentido transversal, distintas unidades del programa.

1.4 Criteriosdereferencia paralaevaluacion de mapas conceptuales.

La experiencia planteada por Ruiz Castillo (10), con el propoésito de evaluar los avances
conceptuales de sus alumnos, instruccién de por medio, mediante la realizacion de mapas
conceptuales pretest y postest, constatd un salto cuaitativo entre los mapas
correspondientes ala primeray ala segunda prueba.

Para llegar a meores interpretaciones, propone recurrir a niveles cuantitativos y a
considerar variables como: conocimientos previos, instruccion, aprendizaje significativo
(conocimiento adquirido después de la instruccion menos olvido), rendimiento, olvido en
tiempo (debido a la distancia de lo aprendido). Como resultado de la misma e autor
confirma la hipétesis de que "el cambio en el conocimiento producido en los alumnos ha
sido fruto de lainstrucciony e disefio de una estrategia instructiva'.

Ontoria (11), basandose en la teoria cognitiva del aprendizaje de Ausubel, considera que los
criterios basicos de la evaluacion mediante |os mapas conceptual es se corresponden con sus
tres ideas principales. organizacion jerérquica de la estructura cognitiva, diferenciacion
progresivay reconciliacion integradora.

En nuestra experiencia queremos destacar especialmente la idea de “organizacion
jerarquica de la estructura cognitiva’, por la naturaleza del tema a tratar; y por otra parte,
teniendo en cuenta que “existe una mejora en € aprendizaje significativo cuando el que
aprende reconoce nuevas relaciones o vinculos conceptuales entre conjuntos relacionados
de conceptos 0 proposiciones’, también queremos destacar la idea de “reconciliacion
integradora’, ya que nos interesa medir la megiora en e aprendizaje significativo en dos
momentos distintos de proceso instructivo.

Los criterios propuestos por e autor, en los cuales se valoran: las proposiciones, la
jerarquizacion, las relaciones cruzadas, y los eemplos, son aplicados en nuestra
experiencia., con algunas modificaciones.

Hemos sel eccionando cinco items para conformar una escala de puntuacion de resultados, a
saber:

1 Jerarquizacion: corresponde a la organizacion jerarquica de la estructura cognitiva. Se
refiere a la ordenacion de conceptos mas generales e inclusivos a los menos generales,
subordinados a agquellos.
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Interrelacion: se expresa mediante las relaciones cruzadas, que muestran uniones entre
conceptos pertenecientes a partes diferentes del mapa conceptual.
Para evaluar este aspecto pueden utilizarse dos enfoques.

Elegir un concepto clave y pedir alos alumnos que elaboren un mapa conceptual donde
se muestren las relaciones que pueden establecerse entre este concepto base con otros
gue pudieren agregarse.

Seleccionar varios conceptos de un determinado tema y pedir a los alumnos que
expresen el mayor nimero de conexiones correctas entre ellos.

Explicitacion de nexos. es necesaria la aclaracion expresa de los nexos en las
proposiciones seleccionadas, utilizando oraciones nodales apropiadas mas que
palabras - enlace (8) de forma que nos indiquen mas claramente las relaciones validas o
erroneas.

Correccién del contenido: ideas errdneas pueden estar involucradas en la seleccion de
los conceptos a jerarquizar e interrelacionar. La presencia de las mismas ha sido
considerada en los métodos de evaluacion tradicionales, pero en situacion de formar
parte de un mapa conceptual, adquiere mayor importanciay debe tenerse especiamente
en cuenta, ya que la correccion o el error de los conceptos seleccionados esta
comprometiendo a las demés consideraciones expresadas en los items descriptos
precedentemente.

Grado de profundizacion del contenido: € mismo puede ser expresado mediante la
inclusién de detalles y/o e€emplos. Es necesario tener en cuenta un aspecto
tradicional, como es € de otorgar puntaje también a los contenidos secundarios o
complementarios a los nodales. Durante e proceso de aprendizaje se logra
incremenatar mediante la "diferenciacion progresiva’, segin Novak "los conceptos
nunca se aprenden totalmente, sino que se estén aprendiendo, modificando o haciendo
mas explicitos a medida que se van diferenciando progresivamente” (11).

2. OBJETIVO

El propésito del trabajo consistio en:

Utilizar mapas conceptuales para evaluar, en dos instancias diferentes y en forma
comparativa, los logros de los alumnos acerca de la comprension del organismo humano
desde un enfoque integral.

L os objetivos generales:

1- Evaluar e maximo nivel de complegjidad del aspecto cognoscitivo acanzado por los

aumnos al finalizar € cursado de la asignatura, expresado a través de mapas
conceptuales, al momento de realizarse el taller integrador.



110

2- Evaluar comparativamente, el posterior enriquecimiento del conocimiento, logrado
mediante la profundizacion con el estudio, en instancias de desarrollarse la evaluacion
sumativa, a presentarse el alumno arendir el examen final de la asignatura.

3.RELATO DE LA EXPERIENCIA
3.1 Condiciones de la experiencia:

La experiencia fue desarrollada con un grupo mixto de 30 alumnos del tercer afio de la
carrera universitaria de Bioquimica de una universidad estatal, durante el cursado normal
de laasignatura Morfologia Normal, cuyo objeto de estudio es el organismo humano.

Cabe aclarar que € hecho de tratarse de una experiencia de aula no hace totalmente posible
extremar las condiciones experimental es.

También es necesario aclarar que el nimero de alumnos que superd la instancia de la
evaluacion fina es, hasta el momento de 10, razon por la cua los datos presentados se
basan en resultado de ese nimero de alumnos, que es el que completd la experiencia.

Para poder indagar sobre los objetivos planteados se determinaron previamente las
condiciones de la experiencia, introduciendo a grupo de aumnos en la técnica de los
mapas conceptuales desde el comienzo del cursado.

Durante el desarrollo de las primeras unidades del programa de la asignatura se incorpora
esta técnica instruccional para el aprendizaje significativo, para continuar en las sucesivas
en forma progresiva, durante todo el cuatrimestre.

En la primera oportunidad, luego de explicitar €l objetivo relacionado al tema propuesto, se
presentd a grupo de alumnos un mapa conceptual elaborado por e docente, a modo de
gjemplo, como sintesis y ordenador del tema a tratar. Posteriormente se explico la técnica
para confeccionar estos graficos.

En clases posteriores, se les solicitd a los dumnos que, a modo de gjercitacion, realicen
mapas conceptuales, después del tratamiento de un tema determinado, en forma grupal y
consultando la bibliografia disponible. Los mismos son discutidos y modificados a final de
la clase con las propuestas de todo el conjunto.

En otras oportunidades, fueron utilizados para evaluar un tema en particular, en cuyo caso
se les solicita a los estudiantes |a elaboracion de los mapas en forma individual. Luego, la
correccion es discutida entre e profesor y cada uno de los alumnos.

En la dltima pagina se presenta un mapa conceptua elaborado por una alumna, como parte
de unaevauacion parcial promocional de una unidad del programa (Ej.1).

3.2 Disefio dela primera parte de la experiencia: € taller integrador

Denominamos taller integrador al dltimo encuentro con los alumnos, que se lleva a cabo a

finalizar e ciclo lectivo, siendo € propdsito del mismo proporcionar una instancia

coloquial de tratamiento tedrico del conjunto de las unidades tematicas del programa.

El objetivo propuesto en esa oportunidad fue:

e Redescubrir los contenidos, que ya han sido trabajados en los distintos médulos
durante cada semana del ciclo, desde una perspectiva diferente, con e enfoque
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particular que le confiere el hecho de haber desarrollado, en forma tedrico - préctica,
todo el conjunto de los mismos.
e Encontrar relaciones entre los contenidos tratados en los distintos modulos que
permitan agruparlos arededor de un € e temético ordenador.
e Expresar las interrelaciones que puedan ser encontradas bajo la forma de mapa
conceptual.
Laactividad desarrollada consistio en:
Explicitados en forma general los temas centrales de las distintas unidades del programa,
se analizaron en conjunto las diferentes aternativas de agrupacion de los mismos, segin se
consideraran  variados aspectos (macroscopicos, microscopicos, ultraestructurales,
funcionales, etc.).
Como resultante surgieron gjes teméticos pasibles de ser abordados, quedando abierta la
alternativa de otros que pudieren proponerse.
La consigna fue entonces efectuar, por grupos, un mapa conceptua que exprese
interrelaciones de 2 0 mas temas alrededor de un gje seleccionado
Los alumnos se distribuyeron libremente en pequefios grupos (no mas de cuatro
integrantes) segun afinidad y permitiéndosel es acceder a la bibliografia utilizada durante e
cursado.
Se destinaron 90 minutos para efectuar la consigna.
El profesor se limitd a observar, orientar, evacuar dudas, aclarar consultas, pero no propicio
la posterior negociacion de significados.
L os trabgj os resultantes fueron recogidos y evaluados, sin participacion de los alumnos.
Se adoptaron como criterios de evaluacion los mencionados anteriormente: jerarquizacion,
interrelacion, explicitacion de nexos, correccion del contenido y grado de profundizacién
del contenido en la especificacion de detalles y ejemplos.
Se adjudicé un puntgje a cada uno de los criterios, obteniéndose con su promedio la
cuantificacion del trabajo de cada grupo.
La valoracion numérica de cada apartado se sitlia sobre la base 10 espafiola.

3.3 Disefio de la segunda parte de la experiencia: la evaluacion sumativa

Respetando las caracteristicas normales del cursado, y segun la reglamentacion vigente al
momento, los alumnos deben rendir un examen final sumativo, para promocionar la
materia.

De acuerdo con los criterios fijados por la Catedra, e mismo tiene una primera parte
préctica - tedrica, que consiste en la observacion a microscopio de preparados
histoldgicos, su descripcion y explicacion; y una segunda parte exclusivamente tedrica,
donde |os alumnos son interrogados por e profesor.

La presente experiencia introduce un tercer aspecto orientado a evaluar €l grado de
profundizacion del aspecto cognoscitivo, desde un enfoque integrador, logrado luego del
estudio de la asignatura, posterior a cursado de la misma.

Con este objetivo, en la parte fina del examen, se le presenta a aumno e mapa
conceptual elaborado en equipo durante el coloquio integrador y se le solicita que, luego de
analizarlo detenidamente en forma individual, realice las modificaciones que crea
conveniente para perfeccionarlo, ya sea corrigiendo errores, agregando conceptos,
especificando nexos o reformulandolo total o parcialmente.
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Se adoptan posteriormente los mismos criterios de referencia que los utilizados en la
evaluacion de los mapas conceptuales elaborados durante e coloquio integrador,
adjudicandosele un puntgje para cada item y un puntaje promedio, para cada trabajo
modificado en el examen final.

1. RESULTADOS

Se plantearon las relaciones de los datos obtenidos en ambas evaluaciones, expresandolas
como figuraen latabla 1l

Se realizo tratamiento estadistico de las valoraciones numéricas de cada apartado, y de su
conjunto, en ambas ocasiones de evaluacion, utilizando el programa Excel.

LaFig. 1 muestralas proporciones de cada apartado eval uado.

La media de los promedios alcanzados a evaluar los mapas conceptuales elaborados en €l
coloquio integrador fue de 6,06. Y la media de los promedios en el examen fina fue de
7,34.

Estos resultados comparativos muestran una evolucién positiva de los conocimientos,
representando un incremento promedio del 21% alcanzado en el examen final, con respecto
a nivel obtenido en & cursado presencia. Si lo expresamos frente a puntaje maximo
alcanzable (10 puntos) el incremento promedio es de 12,8%.

Este incremento varia seguin €l criterio que esté en consideracion, como puede apreciarse en
laTablaly en el diagramade barras que la acompaia (Fig.1).

Obsérvese que, en general, la diferencia mas pronunciada se alcanza en los aspectos
"correccion de los contenidos' e "interrelacion”; en segundo término "nexos explicitados” y
por ultimo "profundizacién del contenido”; no habiendo diferencia significativa con
respecto al item "jerarquizacion” de los conceptos

Tabla 1. Demuestra los puntgjes obtenidos por un nimero de 10 alumnos, en cada uno de
los cinco criterios de evaluacion y sus promedios (en negrita), durante €l coloquio
integrador (serie 1), comparados a sus correspondientes en la evaluacion sumativa (serie 2):

Jerarquizacion |Interrelacion | Nexosexpl. |Correccion | Profundizacion
717 4/8 3/6 8/8 6/6
717 8/9 4/4 719 7/8
5/6 4/6 5/5 al7 4/5
5/5 4/9 5/5 4/9 417
8/8 9/9 4/4 9/10 8/9
8/8 9/10 4/4 9/10 8/9
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8/9 9/10 4/10 9/10 8/10
9/9 7/ 8 4/ 8 7/8 5/7
9/9 7/8 4/ 4 7/9 5/7
3/3 5/6 3/4 5/6 4/5
69/71 6,6/8,3 40/54 6,9/8,6 ‘ 59/73

Fig. 1. Cada par de barras representa los promedios comparativos segun los distintos
criterios, expresados en el tltimo renglén de la tabla precedente, en la misma secuencia.

Promedios

10

‘I:ISeriel W Serie2 ‘

Criterios

Pregunta: ¢Te resulto beneficiosala utilizacion de latécnica de mapas conceptuales
durante €l cursado de laasignatura ?. Opciones. En gran medida, moderadamente o nada.

Fig. 2: Representa el porcentgje de respuestas, correspondientes a un nimero de 40
alumnos del primer cuatrimestre de 1998.

Nada
14%

Moderada@ En gran
mente medida

29%

57%
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Ejemplo 1: Mapa conceptual elaborado en formaindividual durante una evaluacion parcial
de launidad Hematologia, sobre el tema "Médula 6sea":
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3- CONCLUSIONES

La evolucion porcentual positiva del 21 % es cuantitativamente significativa, desde los
puntos de vista semantico y estructural.

El notable incremento en el item “correccion del contenido”, referido a la correcta
seleccion de los nodos, expresa una evolucion positiva importante lograda con €l estudio.
Indudablemente este aspecto podria haberse también evaluado de laformatradicional.

Sin embargo, en esta experiencia no se mide en forma aislada, sino asociada a los demas
items. Concretamente, los resultados |0 muestran asociado a un incremento importante del
item “interrelacion” y del item “nexos explicitados’, que implican su posicionamiento en
un contexto, en el que se potencia su significado, afavor de su sensibilidad como expresion
de un conocimiento significativo.

Con respecto a aspecto “profundizacion del contenido” logrado con el estudio previo a
examen, si bien los porcentajes expresan un incremento del nivel cognoscitivo, € mismo
Nno es representativo de un cambio conceptual importante.

De ese hecho, y de la diferencia tampoco significativa entre la capacidad de ordenar los
nodos en forma jerarquica, manifestada en ambas instancias de evaluacion, se infiere que €
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objetivo primordial planteado para esta disciplina, cual es la comprensién integral del
organismo, se cumple en buena medida a momento de finalizar el cursado de la
asignatura.

Pero si nos limitamos a la expresién cuantitativa corremos €l riesgo de minimizar la
calidad de los resultados frente a los que se expresan mediante la aplicacion de métodos de
evaluacion tradicionales.

Esta afirmacion se apoya en los resultados de | as eval uaciones que periodicamente venimos
realizando, en las gque las calificaciones obtenidas por los alumnos en los examenes finales
son significativamente mas altas que las alcanzadas al final del cursado, aln cuando en esta
oportunidad el trabajo es alibro abierto.

Debe interpretarse que el salto cuantitativamente importante entre el conocimiento medido
al finalizar € cursado y e conocimiento logrado luego del estudio durante esos veinte dias
previos al examen fina es cualitativamente importante?. No siempre es asi. Utilizando
estos Ultimos instrumentos (cuestionarios tedricos semiestructurados) no siempre  es
posible lograr una expresion sistemética que permita diferenciar totalmente un
conocimiento memoristico de un conocimiento realmente significativo.

“Se encuentra muchas veces una falta de correspondencia entre o que el profesor piensa
gue esta examinando y los procesos del pensamiento de los alumnos, ya que muchos
establecen relaciones defectuosas entre unos conceptos y otros y pueden llegar a
conclusiones negativas en su aprendizaje” (11)

Una forma de estudio memoristica implica serias dificultades para operar en niveles
metacognitivos (8), 1o que redunda en laimposibilidad de expresarse en un grafico que sea
posible de ser evaluado por e docente. Y esta imposibilidad se hace visible tanto en la
instancia del taller integrador como en la evaluacion sumativa. La técnica de evaluacion
comparativa propuesta es fundamentalmente de metaevaluacion, por cuanto implica el
autoandlisis de la representacion grafica de los conocimientos logrados en un momento
dado del aprendizaje, y también de coevaluaciéon, dado que € mapa que se analiza
individualmente en evauacion final es € producto de un trabgo en equipo, lo cua
promueve la significacién del aprendizaje. Involucra aspectos del conocimiento no tenidos
en cuenta tradicionalmente, como es la capacidad de seleccion y organizacion puesta de
manifiesto a momento de jerarquizar los conceptos y de configurar oraciones nucleares
entre nodos.

La dificultad para su cuantificacién radica indudablemente en que, siendo una propuesta
abierta y personal, no existen modelos que puedan aplicarse a modo de patrones
comparativos.

Sin embargo, los criterios de cuantificacion planteados han sido puestos a prueba con
grupos de alumnos que vienen cursando la asignatura, con resultados que muestran la
validez de los mismos.

Como conclusion: los mapas conceptuales analizados en forma comparativa durante la
evaluacion sumativa como complemento autoevaluativo de la evaluacion tradicional,
permiten discriminar s e rendimiento resultante del estudiante proviene de niveles de
comprension o de aprendizajes memoristicos.

A la vez que permite a profesor disponer de una herramienta de medicion de los logros
alcanzados por sus alumnos, activa un proceso de retroalimentacion para la formulacion
dela planificacion didéactica.
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ANEXO 4

Cuestionarios Grupo Experimental
Cuestionarios Grupo Control.
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ANEXO 5

Encuestas A - Encuestas B



