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Resumen

Las Précticas Profesionales universitarias poseen una problemiti-
ca y un sentido particulares. Estos espacios curriculares adoptan, en cada
Facultad, distintos disefios que estdn predeterminados y a su vez condicio-
nan sus objetivos y fines. Como parte del proceso de investigacion se
indagé sobre los rasgos que las diferencian y se trataron de establecer
categorias. Para ello se seleccionaron distintas carreras de Facultades per-
tenecientes a la UNL y UNER, se realizaron entrevistas a los profesores
a cargo, y a partir de la informacién obtenida y de los puntos de andlisis
planteados se encontraron dos enfoques con los que se encaran estas
situaciones de formacidén: unidimensional y multidimensional.

Cada disefio presenta potencialidades diddcticas propias y en
ambos eXisten megacriterios que legitiman la PP independientemente
de las distintas variantes de forma y de implementacién. Un sistema uni-
dimensional gana en validez para juzgar el desempefio auténomo en si-
tuaciones de trabajo complejas que requicren aplicacién, contex-
tualizacion y resolucion de problemas, y en la prediccidn del desempeiio

! Este trabajo surge, en parte, de los resultados obtenidos de una tesis de la Maestria en
Didictica de las Ciencias Experimentales realizada en la Facultad de Bioquimica y Ciencias
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extrauniversitario del alumno. El enfoque llamado multidimensional se
fortalece en la adquisicién de procedimientos de resolucién de proble-
mas, en la organizacién conceptual en temas especificos, y en la utiliza-
cién significativa de recursos y herramientas.

Introduccién

El ejercicio laboral del profesional universitario requiere de habi-
lidades y conocimientos especificos. Algunas carreras universitarias des-
tinan un tiempo y un espacio de su formacién a la ensefianza de dichos
saberes, contemplando situaciones que garanticen una cierta competen-
cia profesional bdsica, habilitando al alumno para el futuro trabajo.

Dentro de las funciones generales que cumplen las Précticas Pro-
fesionales Universitarias (PP), una radica en ser una oportunidad para:

« Adquirir conocimientos, habilidades y saberes propios de la acti-
vidad laboral a desarrollar, poniendo a prueba los conocimientos cientifi-
cos adquiridos a lo largo de la formacién de grado. Reconocer la interac-
cidn ciencia—sociedad, ejerciendo de puente para el pasaje del dmbito
universitario al laboral.

+ Consolidar la imagen del futuro rol a cumplir, adquiriendo expe-
riencia sobre las funciones, condiciones institucionales en las que se de-
sarrollan, trabajo desempeiiado y los bienes que utilizan para ello, las
interrelaciones, los puntos de conflictos y las exigencias inherentes al
puesto de trabajo y su retribucién.

» Moldear el comportamiento profesional segiin las metas disponi-
bles, el modo de hacer las cosas y de interpretarlas, incorporar rituales
de interaccién, adquirir normas de realizacién y pautas vinculadas al de-
sarrollo de la experiencia y valorar la necesidad de tomar decisiones.

« Utilizar recursos, herramientas de trabajo e instrumentos cientifi-
cos que, dependiendo del grado de sofisticacién y automatizacién reque-
rird un cierto nivel de capacitacidn, segin los tipos de recursos. A la vez
este tipo de instrumentos mediatizarin el trabajo, significindolo con un
“modo de pensar” y un “modo de actuar” caracteristico.

« Ubicar al estudiante, cuando la préctica se realiza en contextos
organizacionales, en un marco donde existen interacciones que tiene una
dindmica propia que conlleva conflictos entre grupos, inscripta en una
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trama de poder y de autoridad en la que interactuard y que condicionard
su desarrollo psico-social.

+ Ejercitar la reflexién en y sobre la accién.

Las PP son espacios de formacién que internalizan una serie dec
conocimientos vinculados con el ejercicio profesional; no obstante, son
instancias particularmente conflictivas tanto para los alumnos como para
los docentes. Su propia dindmica las expone a situaciones que arriesgan
ese mismo potencial formativo, y que se percibe muchas veces como un
nivel de exposicién mayor que en otras materias.

Estas cuestiones tienen un origen en sus caracteristicas
particularisimas. Los alumnos y docentes, acostumbrados a realizar su
capacitacién en marcos tradicionales de ensefianza, pueden presentar
dificultades para adaptarse a este tipo de instancia. Andreozzi (1996),
expone dos ideas que serfan las que originarian las dificultades de estas
instancias:

« Los actores educativos (alumnos, docentes, directivos, etc) no
siempre tienen en cuenta la particular idiosincrasia de las experiencias
de formacidn de la prictica, y se las trata de ver desde los moldes tradi-
cionales de los 4mbitos académicos.

» La necesidad de adoptar una mirada clinica de la formacién y de
difundir las pautas de enfoque entre los que tutorean estas experiencias.

Con la intencién de aportar a la difusién de los enfoques adopta-
dos por distintas cdtedras, presentamos parte de las conclusiones surgi-
das en el marco de una tesis.

Materiales y Métodos

Como parte del proceso de investigacién se indagé sobre la pro-
blematica, sentido y particularidades de los espacios curriculares (asig-
naturas, tesina, etc.) destinados a lo que hemos denominado PP para
describir, a partir de informacién empirica, la problemdtica de esta asig-
natura en el contexto general de la universidad y analizar rasgos carac-
teristicos.

Mediante el andlisis de los Planes de Estudio se localizaron 20
carreras, pertenecientes a dos universidades (UNL y UNER), que con-
taban con alguna modalidad de acercamiento al ejercicio profesional desde
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la carrera de grado. Se incluyeron en este grupo materias idénticas o
andlogas a una PP, ubicadas cn la etapa final de la carrera de grado, con
una alta carga horaria dedicada a la prictica, y que, simultdneamente al
estudio cientifico, acercaban a los alumnos al ejercicio profesional, tuvie-
ran o no aquel nombre.

Para la recoleccién de informacién se organizaron entrevistas
con los profesores. Se adopt6 la forma de “entrevista semi-estructurada”
con ¢l objetivo de permitir, por un lado, que los involucrados pudieran
explayarse en sus puntos de vista y sugerir derivaciones u observaciones
no previstas; y por el otro, facilitar la comparacién y sintesis de la totali-
dad de los registros en base al guién de la entrevista.

A partir de los ejes planteados y de las respuestas de los docentes,
se detectaron rasgos diferenciales que permitieron establecer categorias.
Los puntos de andlisis estuvieron relacionados con la modalidad elegida
para la interaccién entre el estudio de grado y, por el otro, la salida laboral;
las estrategias did4cticas utilizadas y el tipo de evaluaci6n utilizado.

Asi, aparecieron dos tendencias o enfoques mediante los cuales
los grupos docentes estructuran y encaran las situaciones de formacién.

A. Unidimensional: la situacién de formacién se estructura en
torno a un ¢je Unico, con eleccion del tema por parte del alumno.
B. Multidimensional: la capacitacién durante las PP estd atrave-
sada por varios ejes, consiste en una serie de précticas planifica-
das previamente y preestablecidas en calidad y cantidad por los
docentes instructores.

Resultados

A. Unidimensional

Caracteristicas: en este tipo de préctica es el alumno el que elige
un tera o drea temdtica sobre el que trabajard. El grado de independen-
cia varia en cada carrera: va desde la libertad total hasta la seleccion
dentro de una serie de opciones, siempre con un cierto grado de autono-
mia, obviando un curriculum predeterminado y/o estricto. Esta flexibili-
dad le permite trabajar con metas que le son propias, autodirigiendo su
aprendizaje, seleccionando para si el campo en el que intensificard su
prictica. Se pretende ganar asi en participacitn e interés por parte del
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alumno. Es él quien estd a cargo de la concepcion, el desarrollo, el
planeamiento y la conclusién del trabajo.

Dedicar4 a éste la mayor parte del horario-cdtedra durante el pe-
riodo lectivo.

El tipo de trabajo (de construccidn, investigacion, desarrollo, etc.)
es generalmente tnico, y depende de la carrera en cuestién y de los
intereses de los actores involucrados. Puede ir desde la puesta a punto
de una metodologia, hasta la actualizacién temdtica de interés, pasando
por la preparacién y dictado de una clase, anilisis de casos problemas,
proyeccidn, investigacién y transferencia, construccién de un “elemen-
to” afin a su carrera, presentacién de un tema, etc. Conlleva desde apren-
der a utilizar los bienes de uso, ponerlos a prueba, chequear las normas
de calidad, puesta a punto metodoldgica, implementacion, disefio, trata-
miento estadistico, muestreo, interpretacién y también establecen algu-
nas de las relaciones institucionales que ameritan para la prosecucién de
su labor.

Son instancias concretas de trabajo, mds o menos tuteladas, que
se convierten en una verdadera experiencia laboral. Se aspira a que el
futuro egresado logre mayor compromiso y conciencia en la realizacién,
aumentando la responsabilidad sobre los resultados obtenidos.

Pueden hacerse en la misma facultad, pero es més frecuente que
se desarrollen en sitios extrauniversitarios pertinentes como instituciones
puiblicas, privadas, colegios, fabricas, laboratorios, etc.

El docente coordina y guia el proyecto de los alumnos, pero sin
adoptar posiciones modélicas o de ensefianza tradicional. Suelen ser tu-
tores y/o coordinadores y, en algunos casos, donde la prictica adquiere
rasgos de tesis, camplen el papel de director. Dan orientaciones cientifi-
ca y profesional, antes y durante la ejecucion, tratando de que su partici-
pacién en el tema sea la minima necesaria para que el trabajo siga siendo
del alumno.

Los contenidos teéricos involucrados son, generalmente, temas
dados durante la carrera que serdn contextuados y confrontados con
aspectos y alternativas novedosos y complejos propios de la situacién
concreta,

Impronta formativa: el enfoque diddctico tiende a destacar los
procesos de integracién de conocimientos y su relacién con el problema/
proyecto. Ciertas habilidades o estrategias cobran mds importancia para
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hallar o aplicar la informacién, que la cantidad de contenidos; de esta
forma se gana en profundidad, perdiendo en diversidad.

Al trabajar el alumno *“como profesional” se producirfa una alta
confrontacién entre teoria y prictica que lo conduciria a reaprender la
teoria dentro de un proceso autodirigido, siendo potencialmente apta para
larealizacién de metaaprendizajes. Se les presentan dificultades de idén-
tico calibre a las que encontrardn en su futuro trabajo, las que hasta
ahora habian sido salvadas por el estudio de grado y que en este momen-
to deber4 enfrentar en mayor soledad.

Evaluaciones: los instrumentos registrados que se utilizan para
tal fin oscilan entre:

* Presentacién de un informe escrito sobre el trabajo realizado
seguido de defensa oral.

* Presentacion de informe escrito, defensa oral y examen escrito
sobre contenidos tedricos.

+ Seguimiento periddico de cardcter consultivo para el alumno y
que sean tenidos en cuenta, informe final, defensa oral con o sin examen
tedrico.

Las evaluaciones toman en cuenta las distintas presentaciones
parciales a lo largo del periodo, si las hubiera, los informes de avance o
los encuentros con el alumno para gufa y coordinacién en las distintas
instancias, el disefio y el proyecto final, y la aprobacién del informe
final.

Si bien se espera contemplar contenidos conceptuales, actitudinales
y procedimentales, no todas las dimensiones son potencialmente evalua-
bles en idéntico nivel. El interés se centra en la planificacién desarrolla-
da, la reflexién durante la realizacién y 1a autoevaluacién. Se jerarquizan
“variables” que van desde lo estrictamente psicolégico como algunos
rasgos de personalidad, estrategias cognitivas vinculadas al proceso de
aprendizaje y aspectos metodolégicos, cobrando importancia los conte-
nidos procedimentales y actitudinales, larealizacién y la ejecucién perso-
nal, el andlisis respectivo y las conclusiones que devengan.

La evaluacién del anlisis de la prictica no se limita a verificar si
el alumno actud bien o mal, sino que va mds alld y pretende conocer los
procesos reflexivos involucrados; siendo la evaluacién de las estrategias
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cognitivas utilizadas para el desarrollo del trabajo un drea de alta poten-
cialidad.

En la Tabla I se resumen los aspectos mas ricamente evaluables.

A la hora de sciialar los ejes con que encaran la evaluacién men-
cionan la responsabilidad con que se ha llevado adelante el proyecto,
demostrada en las presentaciones parciales y finales. También mencio-
nan la seguridad puesta de manifiesto en el tratamiento temadtico y la
profundidad alcanzada, el grado de dominio en el andlisis de la metodolo-
gia involucrada; todas pautas que estarfan indicando un cierto grado de
experticia alcanzado. Muchos docentes utilizaron la expresién “hacer el
trabajo a conciencia” entendiendo por esto la capacidad para fundamen-
tar teérica y pricticamente lo hecho.

La comunicacién final implica el manejo del discurso oral y escri-
to acorde con reglas pautadas formal o informalmente por la rama de la
ciencia involucrada; criterios éstos que devienen de la concepcién actual
del rol a cumplir por el profesional. En esta presentacién se evalia la
aptitud para sacar conclusiones, su coherencia con los resultados obteni-
dos y la rigurosidad con la que se los traté.

Tabla I: Aspectos Evaluables en un Sistema Unidimensional

Nivel de informaci6n con respecto al tema de trabajo

Habilidades de biisqueda y recogida de informacién, incluyendo su pertinencia,
decodificacion y traduccién.

Habilidades de interpretacicn, contextualizacién y eficacia en la utilizacién de la
informaci6n

Captura conceptual de un tema, al valorar las estrategias de organizacion,
integracion, diferenciaciGn, extensién y ampliacién de las ideas, e implicar
relaciones significativas entre ambas; lo que se conoce como nivel de transferencia
de alto grado.

Dominio de la planificacion de un proceso, grado de conocimiento sobre cl
procedimiento y acierto en la eleccidn de las acciones.

Desarrollo de procedimientos generales de razonamiento.

Autonomia alcanzada en la reflexién y en la accién.
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Habilidades en la toma de decisiones.

Actitud para el redireccionamiento, la autoevaluacién y Ja autorregulacién del
aprendizaje.

Habilidades de comunicacién de procesos, objetivos y conclusiones.
Equilibrio en el desarrollo total y criterio para la aplicacién y contextualizacién
Actuaci6n social e institucional durante el desarrollo del trabajo desde lo
individual.

Resolucién de problemas reales y complejos propios del campo laboral.

Habilidad para detectar una dificultad, diagnosticarla, e investigar sus posibles
soluciones.

Capacidad para integrar los distintos resultados finales en un todo.
Contenidos y métodos de andlisis, y su utilidad puntual en el tema.

Verbalizacion del lenguaje de pensamientos, relacionado con los términos y
conceptos que se usan.

Transferencia referida a la aplicacién de conocimientos.
Reflexién sobre la accién.
Expresi6n oral y escrita, y su enunciacién en un formato acorde a la disciplina.

Comprensién y manejo del discurso, organizacién, comprension, claridad
conceptual y nivel de justificacién de los informes.

B. Multidimensional

Caracteristicas: a los alumnos se les presenta una serie de activi-
dades a desarrollar, planificadas y estructuradas por los docentes. Se su-
pone que deben acercarlo “paso a paso” al ejercicio laboral; pero por la
dindmica horaria prefijada, por la presencia de un grupo de compaifieros
que “van a clase” y de un docente que los guia y, principalmente por el
disefio del trabajo préictico mantienen todavia algunos rasgos estructura-
les, estéticos y de funcionamiento propios de las asignaturas anteriores.

Existe un fuerte determinismo curricular. Los problemas a resol-
ver ticnen una secuencia preestablecida y siguen un disefio prescripto
curricularmente. Esto se conserva aun trabajando en 4mbitos extrauniver-

98



sitarios y se deje un espacio para lo que provenga desde la realidad. No
siempre toman contacto con dmbitos de trabajo externos, o lo hacen
esporadicamente.

La metodologia es semejante a lo que son los trabajos practicos
tradicionales, la resolucién de las actividades le implicard un tiempo bre-
ve con respecto al total de la carga horaria de la materia.

Por sus caracteristicas se adapta a Facultades con alta carga de
alumnos, menor tiempo y recursos.

Predomina el estudio mds o menos dirigido, segiin la modalidad
de realizacién grupal o individual, con contenidos de dificultad graduable
de acuerdo con objetivos seleccionados, dejando un espacio para la aper-
tura a experiencias nuevas y que se organizan en torno a circunstancias
concretas de trabajo. Estos suelen ser casos o situaciones en donde la
toma de decisiones o la implementacién real no pasa por el alumno, sino
que serén o ya han sido resueltos por otros profesionales. Estos asumi-
ran la responsabilidad del trabajo, pudiendo ser estos otros los mismos
docentes o distintos actores profesionales y aquél trabajari en ellos “como
si él mismo lo resolviera”,

Impronta formativa: La variedad de temas abordados a lo largo
de todo el periodo de PP le da al alumno un mayor mimero de contenidos
segmentados en dreas, ganando en diversidad.

Es frecuente en esta modalidad el trabajo en grupos o subgrupos
para facilitar cl debate, la interaccién y laretroalimentacién circular en el
aprendizaje.

Evaluacién: en las respectivas instancias formales se encontra-
ron diversos tipos de instrumentos evaluativos. Los observados fueron:

» Exdmenes parciales tedricos y prcticos.

» Exdmeres parciales teérico— pricticos y un examen final.

* Presentacion de trabajos parciales y examen final.

Se utiliza fuertemente la evaluacién formativa para ir reestructu-
rando y regulando el proceso de aprendizaje. Ya sea que se tomen eX4-
menes parciales, informes periddicos o finales, con o sin instancias de
preguntas tedricas; el rasgo coincidente en todos es la evaluacién
formativa.

En la Tabla II se enuncian los aspectos potencialmente bien
evaluables en este tipo de arreglo académico.
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Tabla II: Aspectos Evaluables en un Sisterna Multidimensional

Nivel de informacion disciplinar o de dreas disciplinares.
Habilidades de interpretacién y andlisis de la informacidn.

Estructuras cognitivas &r)ewas del alumno y organizacién conceptual en tormos a
los temas especificos abordados.

Distincion y diferenciacién de posiciones tedricas con respecto a los distintos temas.,

Reconocimiento de précticas inherentes al oficio y representaciones que se hacen
de las tareas que se le proponen.

Adgquisicitn de procedimicntos de resolucién de problemas para diferentes ramas
especfficas de la ciencia.

Estrategias utilizadas para la resolucion de problemas del campo laboral.

Actitud para desarrollar acciones E;Bpm del campo profesional segiin las metas
disponibles, el modo “vilido” de hacer las cosas y de interpretarlas.

Utilizacién de recursos y herramientas de trabajo que, segiin el grado de
sofisticacién y automatizacion, requerird un cierto nivel de capacitacion.
Capacidad para superar ¢l operativismo d’é la instrumentaci6n, segiin los tipos de
recursos, viéndolo como mediatizacién del trabajo y significindolo con un “modo
de pensar” y un “modo de actuar” caracterfstico.

Aptitud para el pensamiento divergente generador de espacios de discusi6n, con
compromiso y aporte a la construccién colectiva,

Grado de dominio de la anticipacién y planificacién de las acciones.

Ejecucién de técnicas especificas de actuaci6n, estrategias espontineas de accién y
las capacidades cognitivas involucradas, destrezas metodoldgicas, hdbitos de
trabajo, manipulacién de bienes e instrumentos de uso laboral.

Exigencias cotidianas en manejar justificaciones y explicaciones cientficas.

Estrategias de transferencia de un contenido a otro.
Rigurosidad cientifica al encarar los procesos y eficaz resoluci6n de las actividades

Manejo respetuoso de los datos

Adquisicién de esquemas précticos y pﬂnciglisos de distintos nivel de
formalizacién pertenecientes a las distintas disciplinas.

Reflexidn en la accién.

Comprensién y manejo del discurso oral o escrito.
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Discusion y Resultados

1. Cada modelo de PP presenta potencialidades para valorar con-
tenidos diversos, distinguiéndose mds por los objetivos que por los instru-
mentos utilizados.

Hay contenidos que les son propios y le dan significancia a las PP,
que no son s6lo conceptos inherentes a la ciencia sino también rasgos
que relacionan a estos iltimos con los instituidos por los modelos discipli-
nar y profesional vigentes.

Dentro de las funciones que cumple esta etapa de la carrera de
grado no sélo estd la de desarrollar y adquirir habilidades, conceptos y
actitudes, sino que también figuran la socializacién profesional, vincular
el 4mbito universitario al laboral, y ejercitar la reflexién en y sobre la
accioén. Estos se posicionan como megacriterios que legitiman la PP y
las distintas variantes de forma y de implementacién no pueden obviar la
valoracion de estas condiciones que les son propias. Para ello es impor-
tante que el juicio del docente sobre la aptitud alcanzada por el estudian-
te, se forme mientras que éste se desenvuelve en situaciones verdaderas
de desempeiio profesional. La fuerza de estos saberes y de su valora-
cion serd directamente proporcional a la veracidad de la situacién en la
que se la juzgue y otras opciones pueden atentar contra los objetivos
para los que fue creada y restarle potencia educativa.

2. Un disefio de PP unidimensional se puede vincular con el para-
digma del descubrimiento orientado, as{ pierde en variedad de modelos
para ganar en autonomia y autodireccion del proceso de ensefianza-apren-
dizaje. No podemos dejar de sefialar que muchas veces los procesos de
resolucién estdn muy dirigidos por el docente y los conflictos laborales
no siempre admiten opciones. Ademds, ya fue demostrada la importan-
cia del docente como fuente de teorias alternativas y el cardcter dirigido
de la actividad cientifica. Este tipo de arreglo de las PP ganan en inde-
pendencia pero pierden en guia. Si los procesos de identificacién con los
“‘otros significativos”, en este caso docentes, van moldeando el pensa-
miento préctico estamos disminuyendo las posibilidades de algunos apren-
dizajes de desempefios, destrezas y estrategias. La distancia docente-
alumno hace dificil el andlisis de los procedimientos involucrados y desa-
rrollados “in situ”. La configuracién del pensamiento prictico del futuro
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profesional depende, en parte, de la presencia de modelos a imitar tanto
en lo que a desempeiio, habilidades a adquirir, y procesos de reflexién se
refiere. Dentro de estos “modelos”, la imagen del docente que lo instru-
ye en su periodo de capacitacién para el trabajo es importante.

Un modelo multidimensional puede tener sus raices en un para-
digma de la ciencias de los procesos y también en la ensefianza por
transmision. Muchas veces cae en el inductivismo, adolece de pobreza
investigativa y se basa mds en actuaciones modélicas con cardcter ex-
plicito. Destacamos que las pricticas de ensefianza y los problemas plan-
teados deben privilegiar el proceso de pensar el trabajo futuro e implicar
la utilizacién de un lenguaje de pensamiento, permitir que el alumno tome
decisiones para luego comparar con la resolucién que eligié el experto.
Uno de los peligros de estas actividades es que no tengan la “fuerza”
necesaria como para generar un cambio (actitudinal, conceptual) en quien
las realiza. Cuanto mayor sea el “cuantum de riesgo” con el que sea
posible cargar las actividades sin arriesgarlo a €l y a la sociedad, mayor
ser4 la potencialidad de este tipo de propuesta. No siempre la exposicién
a miiltiples problemas acotados y su resolucién adecuada e inteligente
garantiza el desarrollo de conocimientos, habilidades y destrezas ligados
al desempefio profesional. Por otro lado, el grado de reflexién en la ac-
cién requiere del desempefio en el instante mismo que ocurren los he-
chos para entrenarse en la adquisicion de esquemas de pensamiento.
Por lo tanto se pierde en eficacia formativa si los problemas no se le dan
al alumno concomitantemente al suceso, se delega su resolucién o es un
observador pasivo. La toma de decisiones asf planteadas tiene menos
riesgo, pero obliga a pensar bien los problemas de campo tratando de
presentar fareas ciertas que se constituyan en procesos de resolucién
de problemas genuinos y consistentes con la disciplina que se trata.

De cualquier modo y méds all4 de cualquier visién epistemoldgica
no deberia olvidarse el cardcter social de la actividad cientifica y el vin-
culo laboral de las PP. El disefio de éstas deberia estar orientado a brin-
dar un contenido mis relevante cientificamente al futuro trabajo, sin olvi-
dar el desarrollo de estrategias para encarar su proxima profesién,
facultindolos para construir el conocimiento a partir de la interaccién de
sus ideas con las de los demés y con la experiencia.
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3. No existen motivos para considerar que uno u otro sistema
evaltiien mejor el grado de conocimiento y la accién reflexiva, asi como el
nivel de pensamiento cientifico alcanzado por el alumno. Teniendo en
cuenta que debemos certificar cierto nivel de experticia y, més alld de la
especificidad temdtica y los matices dados por su estructura, podemos
observar para ambos programas de evaluacién:

En un sistema unidimensional:

« Un instrumento que evalia un trabajo auténomo del alumno gana
validez a costa de la confiabilidad y objetividad, puesto que es inherente
al instrumento mismo la variabilidad de los resultados obtenidos y la dife-
rencia de apreciacién en su organizacién. Docentes distintos interpreta-
rin el trabajo de manera disimil, atribuirdn desigual importancia a la pre-
sencia o ausencia de algunos rasgos, cargardn tal o cual habilidad con
distinta magnitud, por lo que el juicio de valor final no serd semejante
para todos. Si algunas aptitudes son valoradas por intermedio del infor-
me final y de los resultados concluidos, se pierde sensibilidad en la apre-
ciacién y exactitud en la medicion. El valor de este tipo de prueba reside
en la validez para juzgar el desempeiio auténomo en situaciones de tra-
bajo complejas que requieren aplicacién, contextualizacién y resolucién
de problemas; y en la prediccién del desempefio extrauniversitario del
alumno.

« Deberia asegurarse un cierto grado de pericia que debiera ser
producto de la ejercitacién acumulada y la organizacién de los conoci-
mientos con respecto a las disciplinas y précticas que conforman el cam-
po profesional, 1a evaluacién directa de la reflexién en la accién y, desde
ella, y la comprobacién de aquellos indicadores de “cémo son y c6mo se
hacen las cosas” en dicho campo.

+ Cuando se tienen en cuenta las entrevistas periédicas entre do-
cente y alumno para la formacién de un juicio, lo que puede resultar
inevitable, estamos transformando situaciones que tienen cardcter de
apoyo al alumno en evaluaciones de proceso que no incluyen calificacio-
nes. Si bien la intuicién y experiencia del docente pueden y formardn
parte del juicio a emitir, y considerando que no todo debe ser sistematiza-
cién, hay instancias de evaluacion formales y no formales que el alumno
debe conocer. Estas consideraciones ayudardn a darle validez manifies-
ta y de significado al programa de evaluacién. También debemos reco-
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nocer limitaciones a la hora de evaluar los procedimientos involucrados,
por cuanto el grado de experticia adquirida por el alumno puede ser va-
riable, entre una ejecucién lenta e insegura hasta una precisa y contex-
tualizada no existe s6lo un paso. Si de lo que se trata es de comprobar la
experticia, hay que ver si es capaz de utilizar lo aprendido de manera fle-
xible, segiin las exigencias o condiciones de la nueva tarea; eso supone,
mds que en otras situaciones, que la evaluacién es formarse un juicio de
valor.

En un sistema multidimensional:

» Puede ganar en sensibilidad para detectar conocimientos y difi-
cultades especificos en los alumnos. A la inversa del sistema anterior, su
lado débil radica en pretender evaluar actuaciones de desempefio laboral
a mds largo plazo, sin la presencia de un docente/tutor. Deberfa garanti-
zar que el alumno minimamente esté en condiciones de resolver proble-
mas por s{ mismo, que haya diferenciacién cualitativa y no sélo cuantita-
tiva del conocimiento, que la aplicacién del conocimiento sea no sélo
eficaz sino también eficiente; v, si estd en situaciones de aula, asegurar-
se que pueda transferir a situaciones de trabajo.

« Es observable que al estar generalmente adaptado a grupos de
muchos alumnos la practicidad del instrumento evaluativo es un factor a
considerar. La libertad de presentacién y organizacién estd limitada por
el costo en tiempo y esfuerzo que demanda la valoracién. Atin asi amerita
la valoracién de saberes que no siempre pueden observarse con trabajos
grupales, debe cuidarse un espacio para juzgar las producciones perso-
nales de los alumnos.

En ambos:

* Se debe clarificar en términos generales qué variables actitudi-
nales, aptitudinales, personales, contextuales y/o did4cticas se evalian, y
traducirlas en un instrumento de evaluacién cuanti y/o cualitativo, justifi-
car una interpretacién y establecer los criterios. Si vamos a valorar el
desempeifio psico-social del alumno debe quedar en claro a través de qué
manifestaciones lo estamos haciendo, establecer signos conceptualizados
que normaticen el juicio y lo hagan comunicable. Por ejemplo, si la capa-
cidad de expresidn oral es un signo, tinico o no, de justificacidn, y el
grado de justificacién un indicativo de la comprensién de la teorfa, esto
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debe estar claramente explicitado para darle validez manifiesta y
confiabilidad. En la consideracidn de items tales como “responsabilidad,
seguridad y dominio, hacer el trabajo a conciencia”, se espera que el
alumno exponga criterios de seleccion y desarrollo estrictamente vincu-
lados al trabajo y a la ciencia que lo abarca, pero pueden no ser paralelos
el grado de compromiso activo asumido en la construccién con la capa-
cidad de fundamentacién. Los docentes valoran que el alumno sepa de-
fender lo que hizo. Con respecto a la exposicién oral, el halo que rodea a
algunas conductas de los alumnos (participacién, presentacién, habilidad
oratoria, etc.) no necesariamente estd relacionado con un mayor apren-
dizaje de los contenidos involucrados. Como docentes debemos tener en
claro qué estamos evaluando y para qué, aceptar lo que es materia opi-
nable y asumirlo como tal.

4. Las técnicas grupales e individuales deberian intercalarse para
aprovechar al mdximo las capacidades de cada una, aun en disefios fran-
camente inclinados hacia una u otra. Las actividades en grupo, aiin cuando
se actie individualmente, facilitan el intercambio de opiniones y expe-
riencias, ¥y operan como puntos de apoyo y sostén del individuo. En este
caso es importante guardar un espacio para el procesamiento personal,
salvar situaciones de decision individual para no homogeneizar el desa-
rrollo, crear espacios que resguarden cierto nivel de autodeterminacién
que deberd manifestar en el futuro desempeiio laboral y cuidar su “sta-
tus” dentro de un grupo de trabajo. Los que promuevan actuaciones
individuales deberian generar espacios de intercambio grupal, puesto que
trabajos diferentes conllevan a experiencias distintas y esto merece co-
municarse y discutirse desde el pequeiio colectivo, sobre todo en situa-
ciones en las que el alumno se forma a partir de la préctica.

En tanto desarrollo personal, es importante que cada alumno en-
cuentre, segiin sus conocimientos y sus valores, la manera de desarrollar
la profesién. Habria que generar opciones para su desempefio en una
cierta “‘autonomia observada” en las instancias de adquisicion de expe-
riencias y en las exigencias inherentes a la profesién, con vista a atem-
perar el impacto que produce el primer trabajo.

El establecimiento de relaciones conceptuales y la capacidad para
utilizar el procedimiento en otras situaciones, haciéndolo de manera flexible
segiin las condiciones o exigencias de tareas nuevas, requiere muchas
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veces ponerlo en claro como un objetivo en sf mismo. Debido a la diver-
sidad y amplitud curriculares de estas materias es menester generar un
tiempo propio al aprendizaje de la transferencia de procedimientos y pro-
cesos generales de pensamiento y a su ejercitacidn, habilidad que dife-
rencia al experto del novato.

Bibliografia

— Andreozzi, Marcela. “El impacto formativo de la prdctica. Avances de
investigaci6n sobre el papel de las précticas de formacién en el
proceso de socializacién profesional”. Revista IICE, Afio V,N°9,
Octubre 1996. 20-31.

— Andreozzi, Marcela. “‘Sobre residencias, pasantfas y pricticas de ensayo.
Una aproximacioén a la idiosincrasia clinica de su encuadre de
formacién”. Revista lICE, Afio V, N° 13, Diciembre 1998. 33-43.

— Angulo Rasco, J. Félix Teoria y desarrollo del Curriculum. j A qué
llamamos evaluacién? Las distintas acepciones del término
evaluacién. Angulo Rasco, E y Blanco, N, Editorial E1 Aljibe. Mélaga 1994,

—Caamaiio, Aureli. “Los Trabajos précticos en Ciencias Experimentales. Una
reflexion sobre sus objetivos y una propuesta para su diversificacién”.
Aula. 1992. 9. Diciembre. 61-68.

— Camilloni, Alicia de; Celman, Susana y otros. La evaluacién de los
aprendizajes en el debate diddctico contempordneo. Paidés
Educador, 1°Edicién, 1998, Argentina.

— Celman, Susana de Romero. “La tensién teorfa-practica en la Educacién
Superior”. 56-62. Revista del IICE. Ao ITI. N° 5, Noviembre-
diciembre1994.

— Coll, César; Pozo, Ignacio; Sarabia, Bernabé; Valls, Enric. Los Contenidos de
la Reforma. Enseflanza y aprendizaje de conceptos, procedimientos y
actitudes. Capitulo “El aprendizaje y la Ensefianza de los
Procedimientos”. Coll, César; Valls, Enric. Buenos Aires,

Santillana, 1995.

—Chalmers, A., ; Qué es esa cosa llamada ciencia? Siglo Veintiuno
Editores, Madrid, 1987.

— Edelstein, G. y Coria, A. Iindgenes e imaginacion. Iniciacién a la
docencia. Buenos Aires, Kapelusz, 1995

106



— Fenstermacher, G. La investigacidn de la ensefianza. Enfoques, teorias y
métodos. “Tres aspectos de la filosofia de la investigacion sobre la
ensefianza”. M. WittrocK (comp). México, Paidés, 1989.

—Flavell, J.H. El desarrollo cognitivo. Madrid, Visor, 1985.

— Gil Perez, D. *“La metodologfa Cientifica y la Ensefianza de las Ciencias. Unas
Relaciones Controvertidas”. Ensefianza de las Ciencias.
1986.4(2).111-121

— Gil Perez, D. “Qué hemos de saber y saber hacer los profesores de
ciencias?” Ensefianza de las Ciencias. 1991.9(1). 69-77.

— Gil Perez, D. “Contribucién de la Historia y de la Filosofia de las Ciencias al
desarrollo de un modelo de ensefianza/aprendizaje como
investigacién”. Ensefianza de las Ciencias. 1993. 11(2). 197-212

— Gimeno Sacristdn, J.; Perez Gomez A L. Comprender y Transformar la
ensefanza. Ediciones Morata, 3° Edicién , 1994, Madrid.

— Harlen, Wynne. Ensefianza y aprendizaje de las Ciencias. Madrid. Ed.

Morata. 1994.

- Hodson, D. “Hacia un Enfoque mas critico del Trabajo del Laboratorio™.
Ensefianza de las Ciencias. 1994.12(3). 299-313.

— Insausti, M.J. “Andlisis de los Trabajos Précticos de Quimica General en un
Primer Curso de universidad”. Ensefianza de las Ciencias.
1997.15(1). 123-130.

~Jiménez Aleixandre, Marfa del Pilar. “Cambiando las ideas sobre el cambio
biolégico”. Ensefianza de las Ciencias. 1991.9(3). 248-256.

- Jones, Beau; Palincsar, Annemarie; Ogle, Donna y Carr, Eileen. Estrategias
para ensefiar a aprender. Buenos Aires, Aique, 1995.

— Jorba, Jaume.Sanmarti, Neus. “La funcién pedagégica de la evaluacién™.
Revista Aula. Noviembre 1993. 20-30

— Litwin, E. Las configuraciones diddcticas: una nueva agenda para la
ensefianza superior. Paidés Educador, Argentina.

— McDermott, Lillian. “Cémo ensefiamos y como aprenden los estudiantes:
Un desajuste?” Revista Ensefianza de la Fisica. Vol 6. N°1.21-31.
Mayo 1993.

— Morin Oviedo, Porfirio. Fundamentacion de la Diddctica. Propuesta de
evaluacién y acreditacién del Proceso de Ensefianza-Aprendizaje en la
Perspectiva de la Did4ctica Critica, Morén Oviedo, Porfirio. Tomo 2. de

107



Pansza Gonzalez, M., Perez Juarez, E y Mordn Oviedo, P. Ediciones
Gemnika, México 1986.

— Newman, F. y Wehlage, G.: Educational Leadership. “Five standars of
authentic instruction”. 1993

- Olivares Jimenez, Engracia. “Tipos de contenidos e instrumentos de
evaluacion”. Revista Alambique. Diddctica de las Ciencias
Experimentales. N° 4.16-23. Abril 1995.

—Otero, J. “Variables cognitivas y metacognitivas en la comprensién de textos
cientificos: el papel de los esquemas y el control de la propia
comprension”. Enserianza de las Ciencias. 1990. 8(1). 17-22.

— Pessoa de Carvalho, Anna Marfa. “La construccién del conocimiento y la
Ensenanza de las Ciencias”. Revista de Enserianza de la Fisica.
Octubre 1994. Vol. 7.N°2.9-14.

—Pozo, Juan A_; Sanz, A., Gomez Crespo, Miguel Angel. “Las ideas de los
alumnos sobre la ciencia: Una interpretacién desde la psicologia
cognitiva”. Ensefianza de las Ciencias 1991.9(1).83-94.

—Pozo, Juan Ignacio; Postigo, Yolanda; Gomez Crespo, Miguel Angel.
“Aprendizaje de estrategias para la solucién de problemas en
ciencias”. Revista Alambique. Diddctica de las Ciencias
Experimentales. 1995. Julio. N° 5. 16-26.

— Pro Bueno, Antonio de. “Reflexiones para la seleccién de contenidos
procedimentales en ciencias”. Revista Alambique. Didéctica de las
Ciencias Experimentales. 1995. Octubre. 77-87.

—Romero Ayala, E “Una pequefia reflexion sobre los problemas de
investigacién de la didéctica de las ciencias”. Ensefianza de las
Ciencias 1998.16(1). 171-174.

—Roth, K. “Ensefianza del cambio conceptual y procesamiento de los textos
de ciencias por parte de los estudiantes”. Trabajo presentado en la
reunién anual de la American Educational Research Association,
Chicago, 1985.

—Sanchez Blanco, G.; de Pro Bueno, A. y Valcércel Pérez, M.A.V. “La
Utilizacién de un Modelo de Planificacién de Unidades Diddcticas: El
estudio de las disoluciones en la Educacién Secundaria”. Ensefianza
de las Ciencias. 1997.15(1). 35-50.

108



— Sierra, Juan Ferndndez. Evaluacion del curriculum: Perspectivas
curriculares y enfoques en su evaluacion.

— Tamir, P.; Garcia Rovira, M. Pilar. “Caracteristicas de los ejercicios de
Pricticas de Laboratorio incluidos en los libros de Texto de Ciencias

utilizados en Catalufia”. Ensefianza de las Ciencias. 1992. 10(1). 3-12.

— Varela Nieto, M.P. y Martinez Aznar, M.M. “Una estrategia de cambio
conceptual en la ensefianza de la Fisica: La resolucion de problemas
como actividad de investigacién”. Ensefianza de las Ciencias.
1997.15(2).173-188.

109



	AU_2001_4_pag_91_908x1300
	AU_2001_4_pag_92_908x1300
	AU_2001_4_pag_93_908x1300
	AU_2001_4_pag_94_908x1300
	AU_2001_4_pag_95_908x1300
	AU_2001_4_pag_96_908x1300
	AU_2001_4_pag_97_908x1300
	AU_2001_4_pag_98_908x1300
	AU_2001_4_pag_99_908x1300
	AU_2001_4_pag_100_908x1300
	AU_2001_4_pag_101_908x1300
	AU_2001_4_pag_102_908x1300
	AU_2001_4_pag_103_908x1300
	AU_2001_4_pag_104_908x1300
	AU_2001_4_pag_105_908x1300
	AU_2001_4_pag_106_908x1300
	AU_2001_4_pag_107_908x1300
	AU_2001_4_pag_108_908x1300
	AU_2001_4_pag_109_908x1300

