La ensefianza de la actuacién profesional en
las aulas de la universidad: ¢onocimiento,
perspectiva moral e identidad profesional en
las clases de Trabajos Practicos”
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RESUMEN: cuando comenzamos este estudio, desde un enfoque didactico nos
preguntamos si la ensefianza de la practica profesional en el contexto de la univer-
sidad podia ser resuelta y, en su caso, como, desde las propuestas de ensefianza.
Los programas de estudios de las carreras de grado de la Facultad de Farmacia y
Bioguimica (UBA) incluyen espacios de Practica Profesional en sus carreras en la
blUsqueda de nexos entre la ensefianza universitaria y las practicas profesionales.
¢Coémo se construye la practica profesional desde la ensefianza universitaria? En
la busqueda de comprension de los procesos que constituyen las mismas desde la
perspectiva de la formacién de grado para la buena actuacion profesional en el 4rea
de las ciencias de la salud, se reconoce la demostracién, operacién l6gica del campo
de produccidn cientifico de las ciencias naturales, instalada como el estructurante de
las actividades de clase, constituyéndose en uno de los procesos centrales que ge-
nera a la vez un texto y un contexto de ensefianza, donde lo estructurado se conjuga
con lo nuevo y lo alternativo, con aquelio propio de docentes y grupos de estudiantes
especificos a partir de practicas de ensefianza situadas en las que se desarrollan
los Trabajos Practicos. Esta situacionalidad ofrece la posibilidad de profundizar el
andlisis y vislumbrar que el eje articulador de las propuestas tiene como horizonte
una cierta perspectiva moral que favorece, no solo la construccién de las practicas
profesionales sino, fundamentalmente, la construccion de una identidad profesional
que sustenta dichas précticas y les da fuerza y sentido.

PALABRAS CLAVE: ensefanza - Universidad - demostracién - Practicas Profesiona-
les - identidad profesional.

ABSTRACT: The education of the professional action in the classrooms of the univer-
sity: knowledge, moral perspective and professional identity in the classes of Practical
Works. When we started this study assuming a didactic stance, we wondered if the
teaching of professional practice in the university context could be solved, and if this
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were the case, how could this be achieved, taking into account that the curricula of the
degrees in the Faculty of Pharmacy of the University of Buenos Aires include spaces
of Professional Practice in their careers with the intention of connecting the teach-
ing activities with the professional performance of the corresponding fields of study.
Our goal was to understand the processes constituent of those performances from
the perspective of the degree curricula towards a satisfactory professional practice
in the field of health sciences. In the course of our investigation, we found out that
demonstration, as logical operation within the field of scientific production in natural
sciences, would become the central structure of class activities and this would cre-
ate a text and a context for the structured knowledge that might merge, starting from
situated practices developed in the Practice Assignments, with the new and alterna-
tive knowledge which is proper and specific of these teachers and students. These
situated practices offered us the possibility of deeper analysis through which we were
able to conjecture that the axis that articulates the proposals leading to professional
performance is based on a moral perspective that helps not only the construction of
professional practice, but also and fundamentally, the construction of a professional
identity that supports and gives sense to these practices.

KEY WORDS: University Teaching - Professional practice ~ Demonstration - Profes-
sional identity - Moral perspective.
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La indagacién propuesta

n este estudio intentamos revelar las cualidades, los rasgos, las

maneras de los trabajos précticos de la Facultad de Farmacia y

Bioquimica (UBA) en tanto espacios de desarrollo de practicas de

la ensefianza para la actuacién profesional de los futuros farma-
céuticos y bioquimicos. Buscamos comprender los procesos que constituyen
dichas précticas en formas particulares, desde la perspectiva de la formacién
de grado para la actuacién profesional en el drea de las ciencias de la salud. El
propésito fue reconstruir la experiencia de los trabajos précticos, a través de
la participacién indirecta que permite la realizacién de una indagacién cua-
litativa, tanto para docentes y alumnos como para el contenido de las clases y
sus propdsitos, intentando construir conocimiento en torno a estas cuestio-
nes, es decir, hacer ptblica la experiencia mediante el andlisis, la discusién y
las sucesivas inducciones y reconstrucciones analiticas que permiten validar
las conclusiones a las que se fue arribando. La indagacién se enmarcé en un
enfoque cualitativo para el estudio de las précticas de la ensefianza en el nivel
superior, en la perspectiva de la buena ensefianza (Litwin, 1997).

Para realizar la investigacion se construyé una muestra incidental de
clases de trabajos practicos cuyos criterios objetivos de delimitacién se esta-
blecieron en la seleccién de docentes con cargo de Jefe de Trabajos Précticos
que tuvieran formacién doctoral o estuvieran muy préximos a doctorarse,
realizaran investigacion, ya fuera en la Facultad de Farmacia y Bioquimica
(UBA), en el CONICET o en otros organismos, hubieran tenido experien-
cia profesional en su campo fuera de la facultad (hospitales, laboratorios,
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industrias, organismos publicos o privados, etc.), contaran con una expe-
riencia docente de entre ocho y diez afios y mostraran preocupacién por la
ensefanza (estuvieran cursando o hubieran cursado la carrera docente).
Fundamentalmente, la bisqueda se orientd hacia docentes sefialados como
productores de buenas clases en seatido-fapto moral como epistemologico.
Se realizaron observaciones no participantes de clases de trabajos practicos
y entrevistas en profundidad antes y después de cada una de las clases ob-
servadas a fin de acercar los procesos interpretativos a la vision y perspec-
tiva de los docentes observados.

Las précticas profesionales al interior de los trabajos practicos.
La construccién del conocimiento en la clase de ciencias

El conocimiento presentado a los estudiantes en la universidad mantiene
vinculos culturales y sociales con el exterior de esta. Tiene una historia quelo
condiciona, un lugar en el curso como totalidad, una forma de presentacién.
Depende de varios factores ligados entre si: concepciones epistemolégicas
dominantes en las comunidades cientificas, relaciones culturales manteni-
das por el publico con esas especialidades, finalidades sociales fijadas para
la ensefianza. Esos determinantes constituyen un sistema global que, bajo
formas especificas, se manifiesta en cada objeto particular de ensefianza.

En el caso de las clases de trabajos practicos de la Facultad de Farmacia
y Bioquimica, el contenido adquiere especificidad, involucrando principal-
mente a las ciencias naturales, definidas de modo clasico como experimen-
tales. El modelo cientifico tiende a dar cuenta de cierto orden de fenémenos
a través de un nuevo orden, riguroso y organizado a tal fin. Estos tltimos
tienen su propio espacio de sentido que debera ser explicado para hacer
inteligible a los otros la verdad de la proposicién ya asimilada por quien la
explica. El pasaje de la explicacion a la prueba refiere a un proceso social
por el cual un discurso que asegura la validez de una proposicién cambia
de estatuto al ser aceptado por una comunidad (Johsua y Dupin, 2005). El
problema de la clase de ciencias no es un problema natural: primero y ante
todo, es un problema cientifico. Pero también es un problema de las cien-
cias pedagdgicas, en este caso de la didéctica, porque se instala en la clase
para aprender ciencias. Y en ciencias, esta cuestién estd fundamentalmente
ligada a lo experimental. .

A lo largo del estudio, encontramos que el modo de aproximacién y
desarrollo de la ensefianza en este espacio, fuertemente aparecia vincula-
do a la demostracién, que permite ver fmirar, observar, ilustrar la mira-
da, adoptar una perspectiva propia del campo-, pero que no demuestra
nada en sentido estricto -como lo seria una demostracién en el campo de
la matemdtica. La demostracion tiene dos funciones precisas, intimamente
ligadas: permitir la proposicién“del-problema y establecer el fenémeno de
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partida. La demostracién permite una presentacién del fenémeno, que lo
designa como pertinente, en medio de una multitud de otros fenémenos
posibles.

En las ciencias experimentales, la demostracién asume, entonces, dos ca-
ras. Principalmente, se basa en précticas argumentativas de tipo sustancial
(empirico-inductivas o analdgicas) por medio de las cuales se concluye que
lo que es verdadero de toda la clase o lo que es verdadero algunas veces, lo
serd siempre en circunstancias semejantes o con cierta probabilidad. No se
descarta el empleo de argumentaciones deductivas, en particular de inferen-
cias estadisticas. La validez de los enunciados de contenido empirico no tiene
caracter absoluto y universal, su validez se incrementa a medida que se mues-
tran o producen mds hechos que se ajusten al enunciado: un ejemplo que no
se cumpla no invalida completamente la afirmacién. La demostracién pone
en juego los recursos expresivos de los lenguajes ordinario, simbdlico y cual-
quier tipo de dispositivo concreto. Los experimentos se hacen con el mdxi-
mo cuidado, controlando todos los factores posibles que pueden influir en el
mismo. Pero también, la demostracién consiste en ensefar algo por la prac-
tica, siendo atravesada por la experimentacion. Es parte de la explicacién y
complementa la nocién de prueba con los criterios de validez. La observacién
directa de los fenémenos integra entonces, la construccion del conocimiento.

Las précticas de ensefianza aparecieron entonces generando a la vez un
texto y un contexto de ensefianza donde lo estructurado -resumido como la
tradicién mimética por Philip Jackson (2002)- se conjugaba con lo nuevo ylo
alternativo, con aquello propio y especifico de la puesta de estos docentes y es-
tos grupos de estudiantes -la tradicién transformadora- a partir de practicas
de ensefianza situadas y desarrolladas en los TP. Intentamos vislumbrar cémo
se expresaba esa demostracion en las clases, y cudles y cémo eran sus rasgos.

Los rasgos de la demostracién en la clase de ciencias: rigurosi-
dad, vitalidad y creatividad en la construccién de las practicas
profesionales

A lo largo del analisis realizado reconocimos que la demostracién en la
clase de ciencias asume en los TP tres caracteres principales: rigurosidad,
vitalidad y creatividad, siendo estos rasgos los que permiten construir las
précticas para la buena actuacién profesional.

La rigurosidad en la construccién de las prdcticas profesionales

Las pricticas de ensefianza en los TP adquieren un cardcter riguroso
cuando el docente guia el trabajo de laboratorio modelando las acciones
a realizar, instalando los tiempos de trabajo, sefialando los cuidados y re-
caudos a tomar en cuenta para una practica efectiva y eficiente por parte
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de los estudiantes que son futuros agentes de salud. El ejemplo personal
del docente es buena forma e imprime rigurosidad a la tarea. Este anticipa

los errores, favorece el desarrollo razonado y estratégico de las pricticas
profesionales futuras, instala los usos y las légicas de la investigacién como

parte de las propuestas de clase, ewita*fa§6ncesiones y busca la precisién

del lenguaje en la construccién de un conocimiento cientifico riguroso.

Nos preguntamos: ;c6mo se ensefia la manualidad? Pasar horas en el |
laboratorio, practicar, ser cuidadoso en la manipulacién del instrumental. |
3C6émo se ensefia a ver al microscopio? Aguzar la mirada, percibir los de- |
talles. ;Qué diferencia una actuacién mediocre de aquella de calidad? ;Qué ‘
es lo propio de este espacio de TP? Un docente nos decia: “Probablemente
hoy los presione mucho por cémo trabajen. ;Por qué? Porque ya terminan,
ya se supone que todo lo que es técnica, trabajo de microbiologia tendrian
que haberlo aprendido... Yo particularmente doy mucha importancia a los
TP. Podés comprarte un libro de microbiologia y leer microbiologfa y saber
microbiologia teérica, pero si vos no tenés un laboratorio donde probar y
alguien que te guie en algunas técnicas y lo hagas, no hay forma. Hay en otras
materias algunas cosas que vos podés hacer solo tedricamente. Vos podés ha-
cer matematica teérica y solo necesitds un ldpiz y un papel. Pero aca necesitas
un mechero, condiciones de asepsia, saber cdmo agarrar los tubos...”.

Aprender a ver supone identificar aspectos sutiles y complejos, detalles,
particularidades. El fortalecimiento de la observacién vuelve consciente
una actividad sensoperceptiva que permite apreciar los nexos, las relacio-
nes, separar las cualidades de los objetos, vincular sus partes, construir
abstracciones y generalizaciones. Ver es una parte muy importante de la
experiencia que estin adquiriendo y construyendo los estudiantes en el la-
boratorio de trabajos practicos.

+Qué lugar ocupa la experiencia en esta propuesta? John Dewey sefialaba
que: “...basar la educacién sobre la experiencia personal puede significar con-
tactos mds numerosos entre el ser maduro y el inmaduro, ser mds gula en lugar
de serlo menos. El problema es cémo pueden establecerse esos contactos sin vio-
lentar los principios del aprender mediante la experiencia personal” (2000: 18).

;Y la investigacién? La diferencia entre observacién, inferencia e in-
terpretacion también es importante. El experimento en el TP estimula la
actividad hipotético-reflexiva y vincula la teoria con la practica. La expe-
rimentacién promueve el analisis, la sintesis, la comparacion, la clasifica-
cién, la reflexién, la distincién entre el todo y las partes, las causas y las
consecuencias, el efecto del fenémeno, lo general y lo particular, lo esencial,
necesario y lo casual.

El desarrollo de la autonomia personal de los estudiantes aparece como
necesario para el buen desarrollo de las actividades de investigacién. Frente
a resultados no previstos, la toma de decisiones forma parte del aprendiza-
je. La contrastacién constante entréel protocolo y los hallazgos remite a esa
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rigurosidad que requieren las buenas précticas. El trabajo en el laboratorio
tiene una secuencia que conduce a un resultado y es ese cambio de secuen-
cia y las combinaciones alternativas, lo que produce resultados diferentes,
no buscados, erréneos, a veces incluso inexplicables. De aqui que todo debe
ser justificado, explicado, demostrado.

La precisién conceptual de los términos empleados ayuda a construir
las nociones cientificas. Un docente explicaba en su clase: “..Sensible no es
no resistente. No pongan la negacién de la negacion. La resistencia es la ne-
gacién de la sensibilidad. Las que crecieron no eran resistentes. Son sensibles,
no no-resistentes.” Otro decfa: “...mds que hablar de salud y enfermedad
-nosotros siempre lo pensamos asi porque estamos en una carrera biomédi-
ca- habria que analizarlo desde el punto de vista de la ecologia. Son formas
de relacién entre organismos, algunos mds complejos, como nosotros, y otros
mads sencillos —pero no tanto- como las bacterias, los virus y los hongos.”

Uno de los propésitos de la educacién es que los estudiantes desarrollen
formas de utilizacién del lenguaje que les permitan pensar y comunicarse
dentro de una comunidad de discurso. Esta refiere a grupos de individuos
que tienen metas comunes y acordadas, redes de comunicacion estableci-
das y terminologia y formas de utilizacién del lenguaje distintivas (Mercer,
1997). Pareciera ser esta la puesta de los docentes en la construccion de las
précticas desarrolladas en los TP.

Encontramos que la base de la rigurosidad se obtendria por el recurso
a la experiencia: la del docente en la ensefianza de los contenidos y de su
propio oficio de investigador y la que adquieren los estudiantes en el trans-
curso de los TP. Del intercambio entre la experiencia formadora del docente
y la experiencia en devenir de los estudiantes es posible arribar a la buena
préctica que estos se llevardn como bagaje cuando egresen de la universidad.

La vitalidad en la construccién de las prdcticas profesionales

En segundo término, la demostracién en la clase de ciencias adopta un
cardcter vital a través de la fuerza que adquieren los relatos dentro del de-
sarrollo del TP, el placer y el gusto personal por el tema objeto de ensefianza
que manifiesta el docente, la orientacién en la apreciacién visual y la sensi-
bilizacién emocional generada por las practicas mismas. Esto aconteceria
por el involucramiento que expresa el docente en el proceso de construc-
cién del conocimiento, donde asombro, curiosidad, gusto y desconoci-
miento tienen un espacio junto al humor, los desacuerdos y, nuevamente,
la experiencia personal tanto como profesional que muestra la humanidad
del docente dentro del rol que como tal le cabe, generando aperturas para
la préctica profesional futura.

En una de las clases observadas, un docente introducia el siguiente
relato dentro de la explicacién de la clase, irrumpiendo desde otro nivel
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Lelay

discursivo el TP: “Un pregunta que surge siempre a esta altura es cémo di-
ferenciar un hongo venenoso de aquel que no lo es. Yo tengo unas palabras
esclarecedoras al respecto (lee): ‘Unos cuantos dias después de terminar las
lluvias de primavera como por arte de magia aparecen los hongos formando
anillos en el suelo. ;En qué forma$&p

y co6mo es posible saber si los hongos son comestibles o no? Las respuestas
son muy sencillas. En las noches de luna llena las hadas bailan formando
circulos en el campo, y en donde ellas bailan crecen los hongos. Cuando
la danza ha terminado las hadas se sientan a descansar sobre los hongos,
pero no estdn solas, ya que también salen los sapos y se sientan sobre ellos.
Aquellos hongos que las hadas eligieron como asiento son los hongos que el
hombre puede comer, mientras que los que los sapos utilizaron vienen a ser
los hongos venenosos’. (Finaliza la lectura) ;A qué nos lleva esto? Hay que
ser realmente una persona muy preparada para poder ver las hadas y saber
cudl hongo uno va a comer.”

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

Afirman McEwan e Egan que: “No es casual que casi todas las personas
reconozcan la buena ensefianza por la atraccién de la fuerza imaginativa
con la que se exponen los contenidos en un orden narrativo que capta la
atencién de los estudiantes” (1998: 19). La introduccién de relatos en las
clases caracterizaria el modo de ensefianza propio de los docentes que en-
marcan su quehacer en la tradicién transformadora. El asombro, la ironia
que el docente incluye en su relato constituye una disposicién afectiva por
la cual tanto docente como estudiantes pueden abrirse a la experiencia del
mundo. La conversacién informal que introducen los relatos dentro del
discurso expositivo de la clase resulta fundamental para el desarrollo de la
comprensién de temas nuevos, revitalizando log planteos.

El placer y el gusto personal por el tema objeto de ensefianza también
parecieran aportar a esa vitalidad. Un docente explicaba asi su tema: “...Este
es un hermoso ejemplar (lo mostraba). Tenemos amanita muscaria aqui.
Este es el hongo de Alicia en el Pais de la Maravillas. Arriba habia una oruga
fumando una cosa medio rara... Disfruten del Trabajo Prdctico.”

También la generacién de una cierta sensibilizacién emocional durante
el TP puede interrumpir la rutina dé f4¢lasé Eri una observacién de materia
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extrafa los estudiantes analizaban una muestra al microscopio (el conte-
nido de un saquito de té). “;Qué pasé? -inquiere el docente. No tomo un té
mds en mi vida... Parece un bicho- afirma una estudiante. ;Si? -continia el
docente. Si, tiene patitas... A ver -dice el docente, y dirigiéndose a todos los
estudiantes: No tomo mds un té no. ;Qué dije de la conservacién? ;Cémo debe
ser? Esta muestra es de 1991 y se guardd en papel.”

Vemos que el desarrollo de la clase desnaturaliza aquello que parecia
dado, obvio, sefialando la diferencia entre socializar y educar. “La tarea
educativa consiste en garantizar que, cuando las personas observen un su-
permercado, no lo vean como un aspecto rutinario del ambiente cotidiano,
sino como un pequefio milagro. Su comprension del asunto debe permitirles
contemplar los aspectos superficiales como simbolo del pleno aprecio de los
maravillosos logros subyacentes (Egan, 1994: 72-73).

El caracter vital de las propuestas asoma como reproduccién, desarrollo,
renovacién. El docente se involucra en el proceso de construccién del co-
nocimiento junto a los estudiantes, se asombra, muestra curiosidad, gusto,
sefiala desconocimiento, hace chistes, indica aquello con lo que no acuerda,
refiere a su experiencia personal tanto como profesional, muestra su humani-
dad dentro del rol que le cabe como docente universitario. Las orientaciones
de practica se potencian, favoreciendo la comprension de los temas nuevos,
anclando los viejos, generando aperturas para la practica profesional futura.

La creatividad en la construccién de las prdcticas profesionales

En tercer término, la demostracién en la clase de ciencias asume un
caracter creativo por la articulacién que el docente construye entre lo dado
y establecido -los procesos demostrativos cldsicos- y lo que podria devenir
-la hipotetizacién, la generacién de suposiciones. Esta articulacién supon-
dria un delicado y potenciador equilibrio, construido a través de un entra-
mado complejo en el que se expresa el pensamiento cientifico del docente
sobre la ciencia misma, el trabajo de investigacion, el desarrollo del campo
profesional, la ensefianza y el contexto social, la responsabilidad de los pro-
pios estudiantes por sus aprendizajes y un contenido de no sencilla resolu-
cién, encuadrado en una perspectiva metodolédgica de aplicacion cientifica
e integracién conceptual. La complejidad aparece en las relaciones entre
distintas partes que son a la vez numerosas y muy variadas por lo que no es
sencillo manejarlas y otorgarles un marco de comprensién y significacién
univoco al interior de la propuesta de ensefianza.

Este caréacter creativo de los procesos demostrativos para la construc-
cién del conocimiento aparece en varias dimensiones que constituyen las
clases observadas. Una de ellas es el juego, que aparece como una cualidad
del pensamiento del docente en un doble sentido. En principio, remite a
las variaciones que es necesario realizar en un experimento para arribar al
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resultado deseado. Lo que abre la puerta a jugar en este caso es la confron-
tacién entre el conocimiento establecido (que aqui ocupa el lugar de la pres- |
cripcién) y ese resultado que se qulere obtener. Las variables dependientes
del experimento se combinan y r¢ 'ﬁﬁas cantidades quimicas de las
sustancias, los tiempos y demds componentes). El docente sostiene la vali-
dez de la generalizacién aun cuando en el caso particular bajo estudio deba
suspenderse momenténeamente. Esta pequefia hendija permitiria el paso
de soluciones nuevas a problemas no resueltos. El docente abre ese espacio
en la clase: puede hacerlo porque posee todo (o casi todo) el conocimiento
del campo en este momento, porque sabe cudles son las preguntas que ain
no tienen respuestas. Sabe también que, en esta situacién, Ia solucién es em-
pirica, y lo sabe porque tiene transitados largos afios de pruebas empiricas
en su practica de laboratorio. El juego le permite al docente ayudar a los
estudiantes a construir los criterios que él ya posee para la resolucién de los
problemas que la préctica profesional plantea.

En un segundo sentido, encontramos el término juego en las clases
como una actividad reflexiva buscada. El docente nos dice al entrevistarlo:
“Pensar es jugar para mi también, entonces no es planteémonos un problema
como una cuestion asi... sino ‘juguemos a esto’. En el sentido de que podemos
divertirnos, de que todo puede ser divertido... Y un poco intenta desacralizar
las cosas. Pensémoslo, analicémoslo, desde un punto de vista creativo, el jue-
go también tiene mucho de creativo para mi, entonces apuntaba a eso, tomé-
moslo como un juego. En ese sentido, en el sentido de que te podés divertir, no
tiene mucha presién... nadie se pone a jugar sin tener una idea bésica de las
reglas del juego, porque si no es jugar a perder.”

Conocer las reglas del juego es el ABC de jugar (sino es jugar a perder),
sefiala el docente con razén. Propone jugar entre todos saliéndonos de noso-
tros mismos. Al jugar pensando con otros podemos descentrarnos. El juego
permite abrir, para este docente, la puerta de la creatividad. El juego es un
ejercicio mental, teérico, por el que se deslizan las ideas novedosas y distin-
tas. Lo interesante de pensar en términos de juego es la dimensién de diver-
sién que entraiia (en palabras del docente: tomar las cosas de una forma mds
divertida, sin presién). Ademis el juego evoca una préctica infantil consti-
tutiva de nuestra identidad que compartimos con los otros. “..la mia es una
cuestion de memoria colectiva, todos jugamos a algo, asi no te guste jugar a
algo jugds, tenés idea de lo que es un juego. Y no creo que los juegos se asocien
con cosas que al menos no tengan un toque de diversion, de libertad, entonces
pasa por ahi... Y plantearla desde el juego tiene que ver con eso, tomar las
cosas de una forma mds divertida, que pueden jugar con la microbiologia,
pueden jugar con su cabeza, hacer ejercicios. Hacer un ejercicio teérico para
mi es jugar también.”

El juego se constituye en una metéfora interesante que atraviesa los
significados literales de la clase’ B "¢l 'didcurso del docente, juego es una
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expresiéon mds que un término: remite al ejercicio de la reflexién dentro
del campo, a la préctica de realizar consideraciones que permitan penetrar
el sentido de las cosas (los fendmenos o situaciones sobre los que se estd
trabajando), descubriendo relaciones nuevas, reformulando las preguntas.
Lo interesante es que esta prdctica no puede ser desarrollada si no se posee
un muy buen manejo del conocimiento dentro del campo. Salvo las gran-
des creaciones que establecen rupturas y determinan campos nuevos, las
invenciones son el producto de nuevas articulaciones y planteos dentro de
los margenes existentes del campo de que se trate.

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

Finalmente la creatividad se expresa en la complejidad como entrama-
do dela clase, articulando las perspectivas que se asumen sobre la ensefian-
za, los estudiantes y el conocimiento. Desde una concepcién democratica
de la ensefianza (donde el docente da clase para todos, aun reconociéndose
en el grupo de los brillantes) encontramos que el docente se posiciona como
moderador, asentindose en un pensamiento metacognitivo que le permite
repensar y repensarse en su relacién con los distintos tipos de estudiantes.
Aparece una preocupacién por la comprension de los estudiantes que lo
lleva a mirar tanto la planificacidn de las clases como los modos de comuni-
cacion en ellas. Dice: “Al principio los pibes no saben hacer suposiciones, no
saben fijar variables. Cuando vos les das una pregunta abierta tiene diez va-
riables, si no fijan nueve no pueden hablar de la décima”. Y luego completa:
“Lo llegan a lograr para la cuarta clase. Terminan asumiendo la responsa-
bilidad y el desafio propio”. El docente muestra tolerancia frente al proceso
desatado, suspende el juicio, puede esperar. Cree que los estudiantes tienen
la capacidad para afrontar el riesgo y superarlo con éxito. El docente genera
una estrategia de clase que desarrolla la autonomia cognitiva y moral de los
estudiantes, de gran exigencia conceptual y metodoldgica. Demuestra una
gran empatia para hacerlo, expresando su inteligencia interpersonal.

También cuenta con una perspectiva critica sobre la docencia universi-
taria y el conocimiento. Dice: “el otro dia venia en el auto y pensaba qué im-
plica ser profesor universitario. Para mi implica toda una responsabilidad,
me parece que es muy fuerte, e incluso, a nivel de una sociedad, implica que
son personas muy especiales. Porque me parece que en sus manos estd, por
un lado, formar toda una sociedad pensante, o sea, de alta jerarquia. Segun-
do, generar los nuevos conocimientos que son lo que van a permitir crecer.”
Pero la mirada social se complementa con una mirada individual. El do-
cente investigador es creador y, no necesariamente, una persona simpatica.
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Con ironia y mucho humor, otro docente reflexionaba: “Somos egocéntri-
cos. Un buen cientifico tiene que ser egocéntrico y soberbio, por supuesto, estd
creando conocimiento, y si crea conocimiento es un punto que estd ahi (hace
el gesto de unién de los dedos indices de Dios y Ad4n, imitando la imagen
de Miguel Angel en la Capilla Sex%s@:@&estd ahi de la creacion. Y es
asf, vos lo ves, los cient{ficos que son buenos, que realmente hacen ciencia,
son seres insoportables.”

La complejidad de las clases transparenta la complejidad del pensamien-
to del docente. Multiplicidad de variables, problemas y cualidades personales
(como el constante paso de la accién alareflexion, dela pasién ala objetividad,
en un marco de egocentrismo y soberbia pero también de empatia y generosi-
dad), sostienen un entramado complejo en las propuestas de los TP, dejando
abiertos los hilos de este entramado para los procesos creativos en devenir.

La demostracién aparece entonces en las clases de TP como la forma
de hacer ciencia, tanto al aprenderla, replicando experimentos y aplicando
el conocimiento de distintas ramas de un campo a un desarrollo concreto,
como al hacerla avanzar, creando nuevos conocimientos.

Tres nudos didécticos que atraviesan las propuestas de ensenanza:
el tiempo, el error y la experiencia

Encontramos recurrentemente tres problemas diddcticos que se resuel-
ven de diversas formas en las propuestas de ensefianza bajo estudio. Uno
de ellos es el tiempo.

El buen aprovechamiento del tiempo forma pante de las buenas préc-
ticas presentes que informan las buenas experiencias futuras. Fundamen-
talmente el tiempo tiene que ver con la manualidad, con la calidad de las
labores que se realizan, aunque también hay un tiempo que es propio del
contenido trabajado. En las clases analizadas el problema del tiempo es de-
finido, siempre, por su falta. En la ensefianza el tiempo es un recurso caro
porque nunca es suficiente.

Las resoluciones que ofrecen los docentes de TP a este problema son
multiples. Por un lado, generan una propuesta que optimiza su uso tanto
para docentes como para estudiantes (“no importa cudnto dura el trabajo
prdctico, importa cudnto tiempo pasan los estudiantes frente al microsco-
pio”). En paralelo les exigen a los estudiantes determinado caudal de cono-
cimientos (vienen de cursar tal materia y ya casi se reciben) que posiciona
en un cierto tiempo el conocimiento de cada estudiante. Otras veces com-
prometen a los docentes con la tarea mds all4 del tiempo institucional esta-
blecido arrastrando a los estudiantes tras ellos (una hora reloj més de clase
por TP, un TP més dentro de la cursada total de la materia).

La extensién del tiempo supone flexibilidad y una actitud de estar a dis-
posicién del problema cientifico en el que se ésta trabajando, mas alld de la
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planificacién formal de la ensefianza. Denota un profundo interés por par-
te de los actores involucrados. Expresa la pasion del docente y la motivacién
intrinseca que genera en su grupo de estudiantes. El tiempo se potencia
cuando los docentes desarrollan propuestas alternativas (como la visita a
un museo) subsumidas dentro del tiempo mismo de la clase oficial de TP.
Finalmente, el tiempo es, también, el de la ciencia, de la produccién del
conocimiento y el futuro, se transforma en contexto para la hipotetizacion,
para la prospectiva del campo de ensefianza e investigacién.

“La negociacién de los usos del tiempo no es una tarea sencilla en un
mundo que se va acelerando y va exigiendo mds de cada uno de nosotros. En
todas partes los educadores confrontan decisiones sobre cémo programarlo,
cémo usarlo, cémo conservarlo” (Stoll et al., 2004: 57).

El error es otro de los nudos didacticos que busca ser resuelto en las pro-
puestas de ensefianza. La anticipaci6n del error por parte del docente aparece
como la estrategia que puede garantizar actuaciones de calidad. Los docentes
recurren para ello a su historia profesional (yo ejerci, doy muchos cursos de
posgrado, tengo amigos que ejercen) buscando evitar el tanteo, la resolucién
por ensayo y error, a la vez que previendo los errores inteligentes, aquellos
basados en alguna hip6tesis aunque esta sea errnea. Sin embargo esta anti-
cipacin, es decir, todo el esfuerzo que el docente puede hacer desde su clase,
tiene limites. Serdn los propios estudiantes lo que deberan aprender a hacer
anticipacién de problemas, y esto sera posible en el momento del desarrollo
de la experiencia. Hasta donde intervenir es entonces el interrogante genuino
de los docentes. El problema de la intervencién en la universidad genera la
tensién entre favorecer el desarrollo de la autonomia de los estudiantes, ya
casi profesionales, evitando que cometan errores y permitir que los errores
ocurran, soportando los riesgos de esta decision. El riesgo mas habitual en el
contexto de clase es la frustracién ante la falta de resultados experimentales
apropiados, lo trabajoso del rehacer. La reflexién sobre lo hecho, lo previsto y
lo sucedido aparece en los intercambios entre docentes y estudiantes adqui-
riendo importancia central al interior de esta tension.

Encontramos que el recurso al que acuden los docentes de TP consiste
en involucrar saberes que superen el &mbito de la ciencia e incluyan el an-
cho universo humano. Las metéforas introducidas por los relatos dentro de
la clase sefialan los limites del conocimiento que los futuros profesionales
deberdn tener presente cuando egresen de la universidad y se inserten en el
dmbito profesional. El error puede superarse desde la construccién de cri-
terios, definidos como juicios informados que sefialan las mds apropiadas
opciones frente a los problemas concretos.

Finalmente, la experiencia es un problema fundamental que aparece
articulando préacticamente todas las propuestas de clase. ;Puede ense-
fiarse la experiencia? La experiencia es vehiculizada por el lenguaje, que
sefala los casos particulares y construye generalizaciones. Un problema
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de la enseiianza de las ciencias es superar el animismo mediante el len-
guaje cientifico. Pareceria que la experiencia puede ensefiarse si se lo
hace en forma vivencial pues la mayor parte del ejercicio mental reque-
rido fuera de las clases estd ligaa“o“;%;ﬁ’ﬁ?rgﬁ o a un objetivo especifico.
El pensamiento es un aplazamiegto.deJa.aecién inmediata mediante la
unién de observacién y memoria. Esta unién es la médula de la reflexién.
La metéfora del juego y del jugar a hacer ciencia, por ejemplo, lleva la
imaginacién y la inventiva a los experimentos de los TP, reorganizando
la experiencia misma.

Dewey afirmaba: “..la experiencia, para ser educativa, debe conducir
a un mundo expansivo de materias de estudio, constituidas por hechos e
informaciones, y de ideas. Solo se satisface esta condicién cuando el edu-
cador considera la ensefianza y el aprender como un proceso continuo de
reconstruccion de la experiencia. Esta condicién, a su vez, solo puede ser
satisfecha cuando el educador dirige su mirada hacia adelante y contempla
toda experiencia presente como una fuerza activa que influye en lo que serdn
las experiencias futuras” (2000: 113).

El modo de representacién del conocimiento en los TP ofrece una pers-
pectiva epistemolégica donde la experiencia ocupa un cierto lugar para
unos ciertos estudiantes en un cierto contexto y situacién. En sus pro-
puestas de ensefianza los docentes recorren y reconocen distintos niveles
de abstraccién del conocimiento que acercan y alternativamente alejan del
campo concreto de la experiencia. Para ello abren ventanas a la prictica
profesional introduciendo referencias literarias y articulando e integran-
do distintos campos disciplinares e implicindose al relatar anécdotas per-
sonales sin temor a esta implicacién. Los docentes de TP observados en
este estudio (doctores con ocho afnos o més de docencia universitaria y con
preocupacién por la ensefianza) pudieron abrir una multiplicidad de ven-
tanas para los estudiantes.

La rigurosidad de las demostraciones, su vitalidad y creatividad, atra-
vesadas por los problemas del tiempo, el error y la experiencia, dan cuerpo
a un entramado complejo que construye las préicticas profesionales desde
propuestas de ensefianza donde la tensién entre las tradiciones mimética
y transformadora adquiere rasgos particulares en la clase de ciencias en la
universidad. Pero la buena actuacién profesional requiere también de una
perspectiva moral que la sostenga y le dé sustento. '

La enseiianza de la identidad profesional

La perspectiva moral radica en la preocupacion por el bienestar de los
sujetos. Brinda unidad, cohesién y sentido al conocimiento que fuera frag-
mentado por el proceso de determinaci6n curricular y, de esta forma, lo
vuelve significativo para las précticas préfesionales futuras. Los docentes
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ofrecen a los estudiantes la oportunidad de formarse juicios morales so-
bre los problemas planteados y asumir compromisos personales con dichos
juicios que podrdn revertir sobre sus précticas, pues estas suponen tanto lo
verdadero y lo falso como lo bueno y lo malo, lo bello y lo feo, lo informati-
vo y lo ético y, fundamentalmente, lo justo y lo injusto.

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

En este trabajo analizamos la perspectiva moral en la construccién
de la identidad profesional en tres espacios de desarrollo de practicas de
enseiianza diferentes: la visita a un museo que amplia e ilustra la mirada
de los estudiantes, las manifestaciones espontaneas de los docentes que
contextualizan y otorgan sentido a los diversos contenidos curriculares
desarrollados en las clases de TP y las marcas del maestro en quien hoy
es docente de TP.

En la visita al inuseo el docente proporciona orientaciones para la apre-
ciacién visual de los objetos donde la descripcién y la explicacién se ven
complementadas con interpretaciones personales del docente, juicios mo-
rales que van otorgando significacién a los objetos mismos. La historia de
la disciplina va transparentando tanto sus posibilidades como sus limites,
cruzando el conocimiento cientifico con el saber popular. A esto se sumala
diversa representacion del campo que se manifiesta a través del tiempo en
la conformacién de los distintos objetos del museo. El docente ofrece una
perspectiva de ecosistema, propia de las ciencias de la salud que supera la
fragmentacién curricular presente en las asignaturas de grado universita-
rio, generando una apertura a las practicas profesionales que se encuentran
muy préximas a los estudiantes.

Durante la visita al museo el docente asume dos voces que se super-
ponen: la propia, con continuas referencias a los temas desarrollados en
las clases previas del curso y las del museo mismo, por carecer este de una
estrategia comunicacional auténoma. De este modo la visita al museo
transparenta una cierta concepcién de ciencia, contextualizada, situada
diacrénica y sincrénicamente, cuyo fin es comprometer a los estudiantes
con el campo cientifico bajo estudio, ilustrando su mirada mds alld de lo
estrictamente técnico.

En segundo término el oficio, pensado como préctica instrumental,
aparece fuertemente atravesado por los sefialamientos y planteos mora-
les que los docentes de TP van expresando en las clases. A lo largo de los
TP se expresa un esfuerzo por articular la teoria con los procedimientos,
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la responsabilidad personal con el trabajo cooperativo de grupo, y poseer
una actitud de apertura frente a los desafios que plantea la ciencia (la in-
certidumbre, los resultados no esperados, la humildad frente a los fallos y
fracasos, entre otros). El cuidado coffx“gfﬁ' 4&®4ismo y de los compafieros
en las précticas de laboratorio se conyierte.epin objetivo de ensefianza im-
portante para estos docentes. La tolerancia frente a la frustracién aparece
como una cualidad que impulsa a continuar la labor y superarse. La humil-
dad permite aventurarse y seguir pensando, reconocer los fallos y buscar
sanearlos. La autoexigencia, el cuestionamiento de la propia actuacion sin
obturar también se erige en valor.

Los docentes favorecen procesos de identificacién en los estudiantes que
generan nexos entre el afuera y el adentro de la universidad, entre el campo
de estudio y el campo de desarrollo profesional. Las manifestaciones es-
pontdneas de comentarios morales en las clases se basan en una concepcién
del deber ser. Philip Jackson sefiala que ellas: “..implican un estdndar de
virtud o su contrario, con respecto al cual se ha efectuado la comparacién.
Los docentes transmiten estos juicios comparativos con palabras o hechos, en
términos que no dejan ninguna duda acerca de la correccién o incorreccién
de lo que ha hecho el alumno” (2002: 31).

Finalmente, reconocemos que los docentes de TP portan las marcas
de haber sido (o ser atin) discipulos de un maestro y estas influyen fuer-
temente en la perspectiva moral y epistemoldgica que adoptan para sus
précticas de ensefianza. El desarrollo de la actuacion (el histrionismo del
docente), un pensamiento creativo, el uso filoso de la ironia, el favorecer
la divergencia y la diversidad en su entorno, la expresion de la vivencia,
el sostenimiento del respeto hacia los demds y, fundamentalmente, la hu-
mildad, son las marcas del maestro que se imprimen en forma indeleble
en sus discipulos.

Un maestro en este sentido es alguien de quien los discipulos han reci-
bido ensefnanzas valiosas y ellos se constituyen en seguidores de sus ideas,
su enfoque, su escuela. Lo que otorga entidad moral a estas actuaciones es
la valoracién positiva de la honestidad intelectual y la integridad moral del
maestro pues la influencia moral de lo que sucede en las aulas atraviesa a
los estudiantes pero también a los docentes, y dicha influencia se expresa
significativamente en la construccién de las identidades profesionales. Esto
es asf, pues, al decir de Meirieu, la interrogacién del sujeto sobrela finalidad
de sus actos lo sittia frente a la cuestion del otro: “;Reconozco al otro en su
alteridad radical, o lo hago objeto de mis manipulaciones para que me sirva
a satisfaccién? En todo lo que digo, en las decisiones que tomo, en el seno de
las instituciones que frecuento, ;permito al otro que sea frente a mi, incluso
contra mf, un sujeto? ;Acepto ese riesgo, a pesar de las dificultades que com-
porta, de la incertidumbre en que me sitiia, de las inquietudes que surgirdn
a cada paso” (2001: 10). WD e
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Consideraciones finales. La ensefianza de las ciencias en la uni-
versidad para la actuacién profesional

Histéricamente, el oficio se ensefiaba a los aprendices lado a lado del
maestro. Esta modalidad de ensefianza difiere fuertemente de la organiza-
cién masiva de la universidad en la actualidad donde aquella relacién per-
sonalizada no es posible. En ese marco, los disefios curriculares de grado
universitario incluyen espacios de desarrollo de TP para la enseiianza de la
actuacion profesional futura.

Y esto asi, pues los problemas genuinos que nos aquejan a los seres
humanos tanto como a nuestro entorno, se encuentran en el afuera de la
universidad, en la vida cotidiana, y son estos los que deberan ser resueltos
por los profesionales en ejercicio. Nos encontramos entonces con que la
construccién de las practicas profesionales y la identidad asociada a ellas se
realiza en un espacio disefiado y pensado por y para la ensefianza que no es
el de desarrollo real, auténtico, en que transcurren las profesiones.

La construccion del conocimiento en torno a los desarrollos concep-
tuales y procedimentales del campo cientifico nos muestra también que
ademds de los temas, las estrategias y las técnicas requeridos por el oficio,
en la universidad se ensefian los modos de pensar sobre él y sobre quienes
lo practican tanto como los juicios acerca de lo que es correcto y apropiado
para los profesionales, sus campos y ambitos de influencia. De este modo
la universidad genera espacios propios donde el oficio se ensefia a través de
planteamientos éticos, asumiendo una cierta perspectiva moral.

En estos espacios, la ensefianza se constituye a la vez, en un gran relato
que no es ni puede ser la préctica profesional misma, junto a indicaciones
y sefialamientos sobre los quehaceres de la ciencia. Sin embargo, encontra-
mos que los buenos docentes, los docentes expertos e intuitivos, intentan,
a través de procesos demostrativos que incluyen argumentaciones deducti-
vas, enunciados de contenido empirico, relatos y el desarrollo de experien-
cias, que esa ensefianza sea lo mds rigurosa, vital y creativa posible, lo més
representativa del campo, en un esfuerzo constante de contextualizacidn,
generacion de un marco referencial comun, representaciones potentes que
puedan transparentar de qué se tratarfa la practica y cémo seria esta. Asi,
los relatos formulan el conocimiento de modo tal que los estudiantes pue-
dan luego reconstruirlo. El desafio que plantean es cémo favorecer en los
estudiantes la apropiacién no solo de aquello que deben saber (el conoci-
miento) sino de aquello otro que necesitaran poseer al terminar de estudiar
(los criterios que sustentan los valores, los rasgos de personalidad apropia-
dos para un cientifico en general y para su campo en particular, la vision del
mundo y de si mismos que seria deseable tuvieran, entre otras cuestiones).
Creemos que de este modo se expresan tanto las posibilidades como los
limites de la ensenanza del oficio dentro de los claustros universitarios.
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Cuando comenzamos este estudio nos propusimos reconstruir la expe-
riencia de los TP para docentes y estudiantes. Sin embargo, dar cuenta de la
experiencia no significa que esta pueda aggla.t e sin mds, a riesgo de volver
prescripcion la reconstruccién en marcha Pero, sin duda, la circulacién de la
reconstruccion tiene sentido, al mostrar los buenos ejemplos, las resoluciones
exitosas. Caso contrario, ;qué sentido tendria la investigacién did4ctica?

En la bsqueda por brindar una ensefianza comprensiva, los docentes
deben ser capaces de negociar significados con los estudiantes. Esta nego-
ciacién no se produce cuando no se acepta la interpretacién o la reflexién
del alumno por considerarsela errénea. Pero cuando los docentes son capa-
ces de suspender la construccién social del conocimiento para favorecer el
proceso de comprension por parte de los estudiantes la negociacién ocurre.
La posibilidad de generar procesos de mayor suspensién esta fuertemente
asociada a un mayor conocimiento por parte de los docentes. Entonces,
cuanto mds sepan los docentes de su campo de conocimiento, pero también
del campo de desarrollo profesional y académico, mayor ser4 la posibilidad
de negociacién en el campo de la ensefianza,

Reconocemos entonces que los docentes desarrollan propuestas de en-
seflanza para grupos de estudiantes que aun cuando no son personalizadas,
favorecen la construccién de las précticas profesionales requeridas por el
afuera de la universidad. Estas propuestas se sostienen porque la perspec-
tiva moral que las atraviesa las vuelve significativas para cada uno de los
alumnos y, de este modo, colabora en la construccién de sus identidades
profesionales futuras. Ellas generan un cierto espacio compartido entre do-
cente y estudiantes en el cual primero el lenguaje transforma la experiencia
en conocimiento y luego las teorias guifan criterios précticos y nuevos desa-
rrollos. Creemos que en la medida en que los estudiantes puedan apropiarse
de dicha identidad podran desarrollarse mejor en su practica profesional,
especialmente en sus comienzos. Aunque no tengan toda la pericia técnica
que requiere el trabajo en el laboratorio, o de criterio que posee un profesio-
nal avezado, aunque deban volver a la teorfa. Sin embargo tendran presente
una guia que los orientar4 frente a los problemas de la salud y la enfermedad
humanas, la interaccién del hombre con el resto del ambiente, con la natu-
raleza, los modos de trabajo cooperativos y colaborativos, la bisqueda de
independencia de criterio y la construccién de nuevos conocimientos.

Desde este lugar, los docentes experimentados construyen propuestas de
ensefianza que favorecen buenas comprensiones presentes para buenas actua-
ciones profesionales futuras. En gran medida pueden hacerlo por haber sido
discipulos de un maestro con el que se han formado, ellos sf, a la par como
becarios o investigadores de doctorado. Lo hacen desde un lugar de ayuda y
orientacién mds que de centralidad expositiva. Generan espacios de consulta
mutua y convicciones logradas por persuasion. Lo que pareciera caracterizar-
los no es solamente aquello que hacen sino el modo en que piensan aquello
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que hacen. Las clases de TP pueden no parecer novedosas o innovadoras desde
los dispositivos generados pero la articulacién que presentan entre las diversas
manifestaciones del pensamiento complejo de los docentes que los desarrollan,
el campo de investigacién y trabajo, las concepciones sobre el mundo y la pues-
ta pedagégica en marcha, dan como resultado propuestas de ensefianza diver-
sas, ricas y buenas, en el sentido moral y epistemolégico sefialado por Fenster-
macher (1989) que favorecen el desarrollo expansivo a la vez que profundo de la
experiencia de los estudiantes. Esta experiencia no es solo un transcurrir, sino
que penetra en todos y cada uno de los participantes de la situacién educativa
~docentes y alumnos- influyendo en la formacién de actitudes de deseo y pro-
pbsito, pues como afirma Dewey: “toda experiencia auténtica tiene un aspecto
activo que cambia en algiin grado las condiciones objetivas bajo las cuales se ha
tenido la experiencia... Sobre los docentes descansa la responsabilidad de crear
las condiciones para el género de experiencia presente que tenga un efecto favo-
rable sobre el futuro” (2000: 56).

Por este motivo las practicas se constituyen en actuaciones que son a la vez
tradicionales e iconoclastas, pues no se puede ser creativo sin haber interioriza-
do primero el conocimiento propio de cierto campo del saber. Entendemos que
si la creatividad aflora en el cruce entre individuo, campo y ambito, el contexto
didéctico no estaria cn el docente ni en el contenido, sino en la clase, en la
puesta especifica que se ve impactada fuertemente por la interaccién con y en-
tre los estudiantes. Reconocemos que las clases desarrolladas por los docentes
son construcciones propias del experto, las mejores resoluciones posibles que
tienen estos docentes para ensefar estos contenidos a estos estudiantes, pri-
mando la situacionalidad del contexto como encuadre para la interpretacién.

Los docentes parecieran ser entonces los expertos-précticos que pueden
desarrollar sus buenas propuestas de ensefianza en las zonas indetermina-
das de la préactica (Schén, 1992), de modo de ayudar a construir las buenas
précticas profesionales futuras. Para ello deben equilibrar la transmisién
de un conocimiento de tipo mimético con la generacién de influencias
transformadoras en los interrogantes a formular para la construccion del
conocimiento, los valores, las actitudes y los intereses de los estudiantes.
De este modo introducirian a los estudiantes en comunidades de practica,
donde los criterios o normas a los que se apela cuando se debe tomar una
decisién se convierten en los articuladores de dichas précticas.

Creemos que la ensefianza del conocimiento cientifico apoyada por una
perspectiva moral que valoriza el campo de las ciencias de la salud en torno a
problemas sociales, enmarcada en una concepcién ecolégica, sefialando la res-
ponsabilidad del futuro profesional en dicho campo, intenta construir para los
estudiantes un entramado complejo, combinacién al tiempo de lo declarativo
y lo procedimental, del que tal vez no puedan dar cuenta en lo inmediato, pero
que les permitira desenvolverse una vez que finalicen sus estudios de grado.
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