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Resumen

Los alumnos universitarios préximos a graduarse suelen mostrar inseguridad respecto
de sus aptitudes para encarar |a etapa de ejercicio laboral; ademas, ciertos sectores
de la sociedad —insertos en las instituciones con quienes interactiian los egresados—
muchas veces manifiestan dudas respecto del valor de los saberes que brindan los
estudios de grado y de la idoneidad de los nuevos profesionales. El objetivo de este
trabajo es describir las dificultades puestas de manifiesto por alumnos préximos a
concluir la carrera de Bioguimica e indagar en los procesos de accién y reflexion
involucrados, con el fin de detectar deficiencias en la implementacion del pensamien-
to préctico, asi como en el desarrollo y desempefio de ese proceso y en el grado de
internalizacion de los saberes supuestamente adquiridos. Para ello se realizé una
investigacion exploratoria con técnica de observacién, mediante un sistema de anali-
sis estructurado descriptivo. El estudio incluyé un total de 33 alumnos a los cuales se
observé sus desempeiios y se detecto dificultades clasificadas en categorias previa-
mente delineadas. Segtin los resultados obtenidos se pudo concluir que los alumnos
presentaron inconvenientes para implementar procesos reflexivos y se observaron al-
gunas tendencias recurrentes en el desempeno en un contexto practico.

Introduccion

La preocupacion sobre la eficacia de la Educacion brindada por la Universidad
para enfrentar la vida laboral se traduce en un constante debate del tema en el
seno de las instituciones, en dudas expresadas por los alumnos con respecto al
valor de los saberes que brindan los estudios de grado y en la conciencia de la
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existencia de problemas en la capacitacion de los alumnos con vistas al ejercicio
profesional. Es frecuente encontrar en ellos un marcado descrédito referido a su
aptitud para enfrentar la vida profesional; muchas veces plantean la “esperan-
za" puesta en las etapas posteriores a las de las instituciones de grado le brinden
los elementos necesarios para encarar la etapa profesional.

Con respecto a esto, el espacio curricular denominado Practicas Profesionales,
en tanto etapa de transicién, permite observar las dificultades mas frecuentes
halladas al finalizar la etapa universitaria antes de comenzar el desempefio de los
estudiantes en el mundo del trabajo. Para abordar la etapa laboral, los alumnos
deberén afianzar lo que se define como pensamiento préctico, proceso a partir del
cual el sujeto incorpora un repertorio de saberes especializados en funcion de la
division técnica del trabajo y la distribucion social del conocimiento, segln los
aportes de Andreozzi, M. (1996). Esta autora diferencia tres niveles: el accionar
profesional mismo, la reflexién en y sobre la accién. Son importantes, en el mismo
sentido, los aportes de Schon, D. (1992) quien trabaja el problema de la forma-
cién de profesionales reflexivos desde la reflexién en la accion.

El proposito general de este trabajo es describir las dificultades halladas en el
desarrollo y desempefio de ese proceso y en el grado de internalizacién de los
saberes supuestamente adquiridos, que presentaron alumnos durante el ciclo de
Practica Profesional de la carrera de Bioguimica y Ciencias Bioldgicas de la
Universidad Nacional del Litoral.

A partir de esto se observaron algunas caracteristicas recurrentes en el proceso
de formacion de los alumnos.

Aspectos Metodolégicos

El enfoque metodolégico de esta investigacidn pedagdgica debia ajustarse a los
objetivos de este trabajo: describir tendencias puestas de manifiesto por los alum-
nos en la etapa de Practica Profesional de esta Facultad y detectar conflictos
existentes con el fin de indagar en los procesos de accién y reflexién involucrados.

Debido a la complejidad de los fenomenos en estudio se optd por un disefio
flexible y emergente con un enfoque predominantemente cualitativo, que nos
permitiera describir los hechos observados y recuperar los puntos de vista y las
actitudes de los sujetos involucrados, para, a partir de ellos, tratar de compren-
der y explicar las significaciones tratando de elaborar propuestas. Fue una inves-
tigacion exploratoria que atendi¢ a los fendmenos, sus significados y sus inten-
ciones; caracterizada por observacion participante con fines descriptivos y de
deteccién de recurrencias relativamente sisteméticas.
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El registro de las practicas de los alumnos se realizé durante la clase y, con
retroactividad, en el momento posterior a su finalizacién, utilizando una técnica
de observacion con fines descriptivos y abiertos. Se contd con una matriz de
interpretacién con categorias (sistema de analisis estructurado descriptivo), en
donde las conductas observadas y las dificultades detectadas eran clasificadas
en una de las categorfas previamente delineadas, registrandose determinados
hechos ocurridos dentro del periodo de tiempo correspondiente. La gama de
items previa sugeria determinados problemas pero, si al describir sucesos pro-
blemas o conductas surgian aspectos nuevos, eran tenidos en cuenta. Las situa-
ciones seleccionadas se registraron mediante simbolos verbales y luego se
transcribieron en las fichas con el fin de obtener descripciones detalladas de los
fenémenos observados, explicar los procesos en curso, identificar principios ge-
néricos a partir de la explicacién de situaciones especificas y generalizar dentro
de cada caso asi como comparar las constataciones en distintos casos. Cuando
era significante se narraba el incidente de interés para obtener informacién sobre
las cuestiones puntuales de modo mas explicito, y asi detectar factores que
incidan en la aparicién de determinadas conductas.

En el seguimiento de los alumnos y para poder sefalar lo problematico durante
la formacidn y la evaluacién formativa (Scriven, 1967) era preciso tomar algunos
elementos representativos del saber del alumno. Se consideraron items indicati-
vos de buen manejo de conceptos, desemperio, eficiencia y confiabilidad como
analista. Los conceptos, procedimientos y actitudes sobre los que se trabaj6 eran
los involucrados en todos los contenidos curriculares previstos para el area.

La muestra en estudio estuvo constituida por treinta y tres (33) alumnos. Las
clases en las que se trabajo —en situacion estdndar y programadas curricular-
mente— fueron seleccionadas a priori en forma variada y alternativa. Los grupos
que se siguieron en su totalidad estaban intactos.

Resultados del seguimiento a los alumnos

(o tendencias recurrentes observadas)

Baséndonos en nuestra investigacién exponemos algunas lineas emergentes
de grupos de alumnos, como son los rasgos caracteristicos de su aprendizaje
considerados de mayor nivel de problematicidad, de acuerdo con el marco teori-
co adquirido durante el desarrollo de una tesis de Maestria en Didactica de las
Ciencias Experimentales. Ellas fueron:

= Limitaciones en el transito formal-concreto o teoria-practica
El nivel de contenido teérico que presentaban los alumnos no excluye dificulta-
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des para relacionar los conceptos con la practica. No relacionan el ambito de lo
tedrico con el de la implementacion, esto es independiente del mayor o menor
nivel de conceptos. Es frecuente que desarrllen muy bien un tema desde la
teoria y que, al plasmarlo en la practica, se cometan errores de orden conceptual
de distinta importancia, algunos invalidantes del trabajo. Existe dependencia
con el contexto y no interrelacionan los contextos teéricos y operacionales; en el
trabajo de laboratorio operan, y si se los interroga reflexivamente se colocan en
“situacién de andlisis". Cuando hablan son teoricistas, cuando actian carecen
de reflexién en la accion. Ademas, ambos procesos no siempre estan vinculados
entre si,

* Presencia de “conocimiento inerte” (Perkins, 1988) y dificultades para la

transferencia de saberes

La reproduccién con escasa construccién de significados no esta ausente en
este nivel de formacién; hay evidencias de procesos intelectuales de baja riqueza
y profundidad, y no logran pensar valiéndose de lo que saben. Presentan defi-
ciencias para establecer relaciones analégicas y/o recapturar ideas y contextuarlas.

Para evitar la repeticién aprendida mecénicamente, en la presentacion de los
problemas se obvié la similitud manifiesta y textual con otros ya vistos. Frente a
esta situacién no supieron resolverlos con los saberes supuestamente ya adqui-
ridos. Obtuvimos muchos ejemplos de desarrollos correctos de un tema tanto
tedrico como practico y que, al modificarles el contexto, no pudieron repetirio a
partir de los conocimientos anteriores.

* Falta de actitud para la busqueda bibliogrdfica como fuente de

resolucion de problemas y para salvar lagunas

La busgueda bibliogréfica se realiza sélo si se les pide expresamente, no existe
el habito de recurrir constantemente a otros trabajos o fuentes. Una de las cau-
sas posibles es que consideran seglin el decir de muchos alumnos, que ya “ter-
minaron de estudiar”. Manifiestan “... estar agobiados por tantos examenes
como han tenido a lo largo de la carrera...”". Esperan que sea el docente el que
facilite siempre la bibliografia, lo cual puede deberse en parte a pereza intelectual
para la busqueda.

* Ausencia de integracion conceptual en un conjunto
Presentan buen nivel de conceptos pero no los vinculan al conjunto de un
cuerpo tedrico, o bien, no sintetizan aquellos relacionados entre si en una estruc-
tura coherente y consistente que pueden aplicar a una variedad de temas. El
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nivel de analisis e interpretacion en funcion del estado del arte vigente es bajo,
con escasa integracion de los resultados; dejan la interpretacién para el docente.
Ha sucedido que realizan una tarea y cuando el docente les pide su interpreta-
cién o conclusion vuelven a realizar la parte operativa.

» Trabajo junto a vs. conjuntamente con...

Suele ocurrir que al trabajar juntos fraccionan la actividad en partes, realizan
cada alumno o subgrupo de alumnos una fraccién y luego juntan los resultados
para armar un todo sin que medie un analisis que transforme a ese conjunto de
partes en una unidad. Ponen un resultado junto al otro sin ver si hay coherencia
en el total y sin que medie reflexién en la estructura final. Trabajan de manera
atomizada, no interact(ian con el grupo de manera reflexiva y se alejan de lo que
es una investigacién colectiva.

* Falta de actitud cientifica
Tienden a forzar, cortar o distorsionar el proceso inductivo sacando conclusio-

nes que no se relacionan ni son coherentes con los datos parciales o finales
obtenidos. Si los resultados parciales o totales, uno o varios, no se condicen con
las ideas preformadas, podran obviarlos o “forzarlos” sin que entre ellos medie
un intento por encontrar las causas de conflicto; también repiten hasta el can-
sancio en blsqueda de “quien se equivocd”. Hay que pedirles que traten de
plantear hipotesis explicativas y analizar si el origen de sus problemas tiene una
causa conceptual, instrumental o metodolégica.

Ademés, suele haber un uso inapropiado de los conceptos cientificos y/o térmi-
nos técnicos frente a los cuales manifiestan confusién en su empleo. Al introdu-
cir estos términos en el proceso de aprendizaje se producen problemas que los
llevan a veces a un razonamiento incompleto o incorrecto.

+ Tendencia al operativismo

A la hora de actuar se los percibe pasivos, obedientes, robotizados. Hacen lo
que se les indica, como si fueran “técnicos u operarios”; si deben realizar un
paso que no se dijo explicitamente, ya sea porque se esperaba que establecieran
analogias para que lograran independencia o porque ya lo deberian saber, suelen
responder textualmente: “... no lo hicimos porque usted no dijo que lo hiciéra-
mos ...". Se les solicita explicitamente un cambio de actitud y aun asi les cuesta
tomar el control del aprendizaje, tienden a actuar con el tipico accionar de receta
de cocina.



* Cardcter instructivo del autoaprendizaje

En el trabajo de laboratorio prestan atencién a lo estrictamente metodolégico
pero no a los conceptos que enmarcan esta teoria. Puede suceder que operen
con rigurosidad pero que no contemplen las condiciones que enmarcan esa
operatoria. No entienden la relacion entre conceptos, actian como si un
bioguimico fuera la suma de métodos y procesos que evita la interpretacion y
conclusién de los mismos.

» Dificultades para acotar problemas precisos

La falta de transferencia en los problemas y el conocimiento abstracto suma-
do a la falta de experticia, generalmente consciente, que les otorga inseguridad
les impiden ver el origen de los problemas y delimitarlos. Este punto es més una
consecuencia de todos los problemas detectados y de otros que, sin lugar a
dudas, quedan sin sefalar.

Discusién y Conclusiones

En este trabajo hemos intentado describir algunas de las problematicas que
presentan los alumnos a punto de concluir su formacién académica, en el em-
pleo de ciertos saberes vinculados al contexto.de desempefio profesional. Los
testimonios recogidos y situaciones vividas en esta investigacion avalan la supo-
sicion que nuestros futuros profesionales presentan dificultades en su capacita-
cion como también en los conocimientos operativos requeridos para el desarro-
llo de la profesion.

Las dificultades para contextuar los conocimientos, la atomizacién del trabajo
y el caracter instructivo del aprendizaje, méas ligado al aprendizaje como adqui-
sicién de respuestas que como construccién de significados, son puntos criticos
manifestados por los estudiantes en una etapa en la que concluyen su forma-
cion de grado.

La primacia de los procedimientos manuales y habilidades motrices frente al
razonamiento estd ligada sobre todo a la teoria conductista para la cual apren-
der consiste en registrar mecanicamente los mensajes informativos dentro del
almacén sensorial, reduciendo el conocimiento complejo a sus elementos com-
ponentes. El actuar reflexivamente y no mecanicamente les implica una predis-
posicién distinta y ponerse en situacién de razonamiento.

Los problemas de conocimiento pobre afectan la reflexion en la accién y sobre
ella. Si bien no dejaron de aparecer sefales de fragilidad, las dificultades para
pensar valiéndose de lo que saben, sumado a los sentimientos de angustia e
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impotencia que caracterizan el impacto con el objeto de trabajo, pueden llevar a
un escaso desempefo o situaciones de inmovilismo. El uso de conceptos erré-
neos demuestra un aprendizaje débil y a los alumnos puede resultarles dificil
aceptar la dependencia de la correccion de los razonamientos con el lenguaje
utilizado.

La disociacién entre los &mbitos formales y concretos es un ejemplo mas de la
internalizacién que sufren los alumnos de la disociacién teoria-practica a lo
largo de toda su formacién, y deja abierto el interrogante sobre la factibilidad de
un futuro desempefio profesional critico.

La habilidad para resolver problemas estidndar del laboratorio bioguimico, ope-
rando correctamente y utilizando los instrumentos con eficacia, no es un criterio
suficiente para evaluar la adecuada comprensién funcional. Pensar por medio
del conocimiento implica solucionar problemas, hacer inferencias, planificar;
por lo tanto, deberiamos insistir con actividades que faciliten el cambio concep-
tual (aplicar, reflexionar, generalizar). Puesto que los trabajos de relacién, dife-
renciacién e integracién son activos y requieren tiempo, puede ser necesario
sacrificar cantidad de contenidos en funcién de este objetivo. La conclusién de
que los alumnos aun al final de su carrera no adquirieron este tipo de saberes
justifica dedicarle tiempo a la ensefianza de la resolucién de problemas.

Las tareas deben tender a poner de manifiesto las lagunas en los saberes, y
apuntar a la consulta como camino para salvar estas dificultades. La busqueda
de bibliografia es un instrumento para intentar superar dificultades y un objetivo
a alcanzar, pero también puede ser un medio que permita adquirir la necesaria
independencia, para que el alumno deje de ver al docente como un proveedor de
soluciones y empezar a considerarse a si mismo como artifice de su aprendizaje,
habilidad més que necesaria en su futuro proximo de alta incertidumbre profe-
sional y laboral.

Entre las multiples causas de esta probleméatica deberiamos aceptar otra face-
ta y es que estamos frente a lo que Pozo (1991) llama novatos en el ejercicio de
una rama cientifica. Existen caracteristicas constitutivas en la resolucién de pro-
blemas por el experto, como la posesién del conocimiento procedimental previo
necesario, la organizacién del conocimiento declarativo, la representacién del
problema y sus procesos de resolucién. La primacia de los procedimientos ma-
nuales puede deberse, en parte, a que carecen de experticia en el trabajo del
laboratorio. Puesto que el novato no puede manejarse con muchas ideas a la
vez, se concentra en la operatoria. Ademas, la sintesis entre lo formal y lo prac-
tico “no se encuentra en los libros” y es una habilidad que requiere ejercitacién.
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Aceptamos que no podemos hablar de un Unico modelo eficaz de ensefanza,
ya que son necesarios distintos enfoques metodolégicos para hacer frente a las
distintas necesidades y a la variedad de situaciones; pero no es cierto que el
proceso de aprendizaje es independiente de la forma de instruccién, puesto que
las ideas que fomentan distintos modelos son diferentes.

Detras de toda propuesta tedrica o de toda practica de ensefanza hay, explici-
ta o no, una concepcién de aprendizaje. Asi, como senala J. Contreras, se po-
drian reconstruir las concepciones y teorias sobre qué es el aprendizaje y como
se aprende, implicitas en las teorias didacticas, como también en las propuestas
de actuacién o en las practicas concretas. Si bien muchas de nuestras dificulta-
des para lograr un mejor rendimiento institucional son presupuestarias, los pro-
blemas de conocimiento débil y ausencia de transferencia implican decisiones
globales sobre el conjunto del curriculum y del modelo cognitivo instalado en el
estudio de grado. El alumno que llega a PP se ha formado en un modelo con un
enfoque cognitivo cuantitativo centrado en los contenidos, en donde el nicleo
temético se divide en temas, cada tema en practicos y cada practico en princi-
pios, formulas y habilidades psicomotrices. No podemos dejar de evaluar un
nivel de conceptos exigibles y minimos que nos alejen del simple operativismo
técnico. Obviar la evaluaci6n de las teorfas implicitas reduciria el trabajo bioguimico
a un mecanicismo, pero serfa importante enmarcarlo en tareas propias del “ha-
cer laboral". La captura y reorganizacién tematica debe encuadrarse en las ta-
reas propias del modelo disciplinar vigente para permitirle al alumno ir moldean-
do un comportamiento acorde con la realidad del laboratorio actual. El aprendi-
zaje desde la accién debe contemplar la aplicabilidad de los conceptos tanto
como las teorias mismas.
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