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PRESENTACION

La Revista REXE presenta su Vol. (6), N° 11 correspondiente al Primer Semestre
del 2007, en cuyo ejemplar encontrara el lector las tres secciones que la definen,
a saber, la Seccidn de Investigacion, que en esta ocasion presenta dos articulos
gue recogen trabajos investigativos originales en el ambito de la produccidn
curricular en distintos niveles del sistema educativo; la segunda es la Seccion de
Estudios y Debates, que en el presente nimero se publican cinco articulos, que
invitan a la discusion y al debate, tanto tematicas de caracter general, como las
relaciones entre educacidn y desarrollo, entre educacidn y sociologia, entre
educacion y familia; asi como también tematicas mas especificas, como la
profesionalizacion docente y el trabajo vinculado con la pedagogia universitaria.
Finalmente, estd la Seccidon de Experiencias Pedagdgicas, que en esta ocasion
recoge una experiencia a nivel de docencia universitaria en el ambito del proceso
de formacion de médicos.

De esta forma REXE, en su Seccion Investigacion, en primer término, presenta
el articulo de la profesora Carol Schilling con una investigacion que vincula la
teoria con la practica ofreciendo explicaciones del trabajo del profesor, desde su
propia aula, sobre los codigos curriculares y la orientacion que asumen estas
practicas profesionales. Particularmente interesante resulta la construccion
curricular realizada en uno de los profesores aqui estudiados, que rompe con el
curriculum de coleccion desde su propia disciplina. La comprension de los procesos
de las propias practicas de aula del profesor, representan, sin duda, una contribucion
al campo del conocimiento curricular, situado en la realidad nacional, tan necesaria
hoy para reorientar el trabajo curricular.

Seguidamente y también en el area curricular, encontramos el articulo de la
profesora Denisse Veldsquez, quien nos presenta una investigacion en el ambito
de la produccion curricular a nivel parvulario, desde un analisis de las racionalidades
presentes en los discursos en los distintos niveles de concrecion del curriculum.
De esta forma realiza un interesante recorrido desde los discursos que se construyen
desde las politicas educativas hasta los actores situados en un centro educacional.
Asi, se pone en evidencia las complejidades que conlleva tanto el disefio como el
desarrollo del curriculum.

Por su parte, la Seccion Estudios y Debates, en primer lugar, presenta el trabajo
del profesor Rolando Pinto, en una interesante y actualizada vinculacién entre
Educacion y Desarrollo en el contexto de América Latina, situando el debate en la
necesidad de asumir un rol critico de las politicas publicas y de los procesos
centralizadores de la innovacion implementadas en las Ultimas décadas en el
continente y desde el cual generar nuevas matrices culturales y socio-politicas
que debieran nuclear la educacion para el desarrollo latinoamericano. Le sigue el
articulo del profesor Domingo Bazan y la profesora Loreto Gonzalez, quienes ponen
en el centro de la discusion, la dimension de autonomia profesional, cuestionando
la tradicional comprension instrumental de la misma y proponiendo el paso hacia
una autonomia emancipadora. Luego, nos encontramos con el trabajo del profesor
Miguel Alvarado, quien, a lo largo de su articulo nos alimenta la utopia de la



construccion de una sociedad intercultural, a partir del certero analisis del libro de
Fidel Molina, acercandonos y mostrandonos nuevos elementos para construir una
educacion dialdgica e intercultural. Posteriormente, esta el articulo de la profesora
Mara Da Silva, que nos expone el trabajo académico del profesor de medicina
evidenciando las relaciones laborales y las relaciones politicas en las que se sitla
contradictoriamente y nos ofrece un novedoso analisis a nivel de pedagogia
universitaria al interior del campo de la educacion médica. Para cerrar esta seccion,
esta el trabajo del profesor Patricio Merino, quien nos sitla en un estudio sobre la
educacion moral en la familia, desde una perspectiva de la educacion cristiana.

La ultima seccion de REXE, seccion Experiencias en Educacion, presenta el
trabajo del profesor Claudio Lermarda, quien nos relata el cambio didactico en la
enseflanza de la medicina desde el aprendizaje basado en problemas, una
experiencia realizada en la blsqueda de la mejora de la formacion de los futuros
médicos.

Desde estas contribuciones, en que los distintos autores, nos han colaborados,
REXE tiene el agrado de invitarles a su lectura y hacerles participes del debate que
pueda generar el cuerpo de trabajos que aqui se presenta.

Dra. Donatila Ferrada Torres
Directora
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LOS CODIGOS PRESENTES EN LA CONSTBUCCIéN
CURRICULAR DEL PROFESOR Y SU RELACION CON LA
AUTONOMIA PROFESIONAL.

Caroll Schilling L.

RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de una investigacion que tiene como objetivo
la comprension de la construccion curricular del profesor a partir del develamiento
de los cddigos curriculares que subyacen en el conjunto de acciones desarrolladas
al interior de su practica considerando como se integra y transmite el conocimiento
en una diversidad de contextos educativos.

Esta investigacion de caracter exploratorio asume un modelo cualitativo-
interpretativo a través de un estudio de casos y con el uso de técnicas etnograficas,
a saber, analisis de documentos, entrevistas semi-estructurada y observacion no
participante. Para el analisis se utilizd un proceso de codificacion en tres niveles
del discurso de los docentes, preactivo textual, declaratorio y accion de aula. Se
utilizaron categorias de analisis de caracter especializado que surgen de autores,
tales como Bernstein (teoria de los cddigos curriculares), Torres (curriculum
integrado), Contreras (modelos profesionales), entre otros.

Los resultados de la investigacion evidencian, por una parte, que la construccién
curricular del profesor, en dos de los casos, expresa una posicion aislada y
fuertemente deteriorada de su practica que devela la presencia de un cédigo tipo
coleccion y una funcion reproductiva Por otra parte, un tercer caso, demuestra
como el docente hace uso de su autonomia profesional, posicionandose desde un
enfoque reflexivo que rompe este codigo coleccion.

Palabras Claves: Construccidon Curricular, Codigo coleccidn, Cédigo integrado,
Clasificacion, Enmarcamiento, Autonomia profesional.

THE PRESENT CODES IN THE CURRICULAR
CONSTRUCTION CURRICULAR OF THE TEACHER AND
THE RELATION WITH THE PROFESSIONAL
AUTONOMY.

ABSTRACT

This article presents the results of an investigation that it has as objective the
understanding of the professor's curricular construction, starting from the discovery
of the curricular codes that underlies in the group of actions developed to the

1 La autora es Magister en Ciencias de la Educacion, Universidad Catdlica de la Santisima Concepcién y alumna del
programa de Doctorado en Ciencias de la Educacion, de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile.
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LOS CODIGOS PRESENTES EN LA CONSTRUCCION CURRICULAR... / Caroll Schilling L.

interior of its practice considering as he/she is integrated and transmits the
knowledge in a diversity of educational contexts.

This investigation of exploratory character assumes a qualitative-interpretive
model, through a study of cases and with the use of ethnographic technical, that
is, analysis of documents, semi-structured interviews and observation non
participant. For the analysis a code process was used in three levels of the speech
of the educational ones, textual, declaratory preactive and classroom action.
Categories of analysis of specialized character that arise of authors, such as,
Bernstein (theory of the curricular codes) were used.

From one hand, the results of the investigation evidence show that the
professor's curricular construction, in two of the cases, is expressed an isolated
and strongly deteriorated position of their practice understood as the presence of
a code type collection and a reproductive function.

On the other, a third case demonstrates as the educational one he/she makes
use of its professional autonomy, being positioned from a reflexive focus that
breaks up with this code collection.

Key words: Construction Curricular, Code collection, integrated Code, Classification,
Enmarcamiento, Professional autonomy.

I. Introduccion

La educacidn en nuestro pais es centro de permanente debate, parece ser, que
las posiciones y los intereses son diversos cuando enfrentamos la necesidad de
mejorar las condiciones de desigualdad social que tan fuertemente se han
acrecentado en los Ultimos afios. A un proceso de reforma que lleva ya mas de
una década, sin dar solucion a los problemas de fondo (calidad y equidad), se
suma una movilizacién estudiantil que sorprende a nuestra sociedad, con demandas
concretas y mostrando con hechos, lo lejos que estamos de alcanzar los ideales de
justicia social, tan instalados en el discurso oficial de la politica educativa en este
proceso de modernizacidn de la educacidn chilena.

Pese a los multiples esfuerzos por implementar estrategias de mejoramiento,
aun se reconocen problemas estructurales que no estan resueltos, y que siguen
ampliando la brecha entre los que tienen recursos para pagar una educacion de
"buen nivel" y quienes deben conformarse con una educacién publica de mala
calidad, excluyente y tendiente a la homogenizacidn.

En esta perspectiva, convivimos en una sociedad que se sostiene sobre un
modelo econémico que favorece la competitividad, situacion que nos transforma
en sujetos menos solidarios y mas individualistas generando un espacio de
intercambio donde predomina la desconfianza, y por ende, la violencia en sus
distintas formas. La racionalidad instrumental, eje de nuestras acciones en esta
era tecnoldgica, nos lleva irremediablemente a una crisis valdrica que nos vuelve
insensibles a las necesidades mas elementales del ser humano.

12
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En este contexto, que parece desolador, los profesores tienen una labor
fundamental como actores de transformacion social, son en la accion los
responsables de dar vida a las politicas educativas vigentes, dotando de un sentido
propio y diverso a las estrategias propuestas por una reforma que ha sido
ampliamente cuestionada por sus pobres resultados en la mejora de los
aprendizajes. Esto lleva irremediablemente a preguntarnos ¢Cual ha sido la
participacion concreta que han tenido los profesores del sistema, en los procesos
de cambio y en la propuesta de descentralizacion tendiente a dotar de mayor
autonomia al sistema?. Algunas investigaciones, que tienen como eje central la
innovacion y la autonomia, demuestran evidentes contradicciones entre la politica
publica y su puesta en practica. Un ejemplo de ello, son los Proyectos Montegrande
donde interesantes hallazgos evidencian una fuerte direccionalidad en las acciones
de los sujetos, a través de diversos mecanismos de regulacion por parte del estado,
que permitiria cuestionar la real autonomia que poseen los profesores en la creacion
y ejecucion de proyectos de innovacion?. Por consiguiente resulta interesante
presentar los resultados de una investigacion que tienen como eje central las
acciones de tres docentes de la VIII region, que enfrentan este proceso de reforma,
en un sector de aprendizaje concreto como es la Educacion Fisica.

II Antecedentes Generales

La reforma curricular es la orientacion operativa que define un nuevo marco
curricular para la educacion chilena, esto se concreta en los OFCMO, marco que
presenta una serie de modificaciones en los contenidos de los distintos sectores
de aprendizaje. Con esto se pretende descentralizar el sistema, transfiriendo un
conjunto de decisiones pedagdgicas y curriculares desde los organismos del nivel
central hacia los establecimientos educacionales y especificamente a los profesores,
esto implicaria entregar autonomia a las escuelas para hacer mas pertinente y
participativo este camino de mejoramiento educativo®.

La educacion fisica es una de las areas que presenta una renovada organizacion
curricular, que se operativiza en una propuesta que reordena los contenidos del
sector, mediante la agrupacién de contenidos afines y la incorporacién de un nuevo
ambito de desarrollo para el sector de aprendizaje: "Actividades en Contacto con
la Naturaleza". Especificamente la propuesta plantea: 1- La reestructuracion de
sus contenidos en tres ambitos de intervencion, a saber, acondicionamiento fisico,
deporte y actividades en contacto con la naturaleza, 2- Se caracteriza como
opcional en los liceos técnico-profesionales en los niveles de tercero y cuarto
medio, 3- El programa mantiene las dos horas oficiales, pero entrega a cada
establecimiento educacional la posibilidad de incrementarlas en complemento con
las horas de libre disposicion, 4- Se permite que los alumnos de educacion
Diferenciada(32 y 43) que gusta de la educacion fisica, tomen mddulos duplicando

2 Ferrada D., Villena A., Schilling C. (2003)., "Innovacion educativa en los Proyectos Montegrande: Una
contrastacion entre el discurso oficial y el de los centros”. Proyecto Din 07/2002, Universidad Catélica de la
Santisima Concepcion.

3 Garcia Huidobro J. E., Cox C, Hermosilla B., y otros(1999), “La Reforma Educacional Chilena’, Popular,
Madrid. Capitulo 1 La Reforma Educacional Chilena 1990-1998 visién de conjunto, P4g. 8.
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las horas. Con esta propuesta se pretende, tal como lo definen los especialistas
"impulsar la alicaida asignatura en nuestro pais", ya que se reconoce que existen
serios problemas asociados a la forma como se imparte la educacion fisica en el
sistema publico y mas especificamente en la ensefianza media“*. Ademas, se entrega
mas autonomia institucional y pedagdgica para decidir si se incorpora o se quitan
espacios curriculares a este sector de aprendizaje, de acuerdo con las necesidades
y orientaciones que posee cada centro.

En consecuencia, si el objetivo de este cambio curricular es promover e/
mejoramiento de /a calidad de /as practicas, resulta interesante preguntarse ¢Cual
es la funcion que esta cumpliendo el profesor en este nuevo contexto?, éCual es la
importancia que se atribuye a su funcion al interior de los centros? o éComo se
abordan estos cambios en la cotidianidad de las acciones que realiza el docente?

En esta perspectiva, se reconoce que el profesor de Educacion Fisica es un
profesional que ha sufrido un fuerte deterioro en sus condiciones laborales: La
desvaloracion hacia su rol eminentemente técnico, la falta de recursos y tiempo
pedagdgico al interior de los programas de estudio, se suma, en algunos casos, a
la excesiva especializacidn de la formacion inicial llevando irremediablemente a
una situacion de mayor aislamiento frente a los profesionales de otras areas.

Lo expuesto anteriormente motiva el interés por conocer la accién pedagdgica
del profesor en este proceso de reforma curricular y asi, intentar comprender
como estos docentes resignifican el curriculo desde las caracteristicas de su realidad
educativa, considerando principalmente cémo se integra y se transmite el
conocimiento al interior de sus practicas.

Por consiguiente, la pregunta que oriento este estudio se centrd en descubrir:
cQué codigos curriculares subyacen a la practica pedagogica de profesores de
educacion fisica que se desenvuelve en distintos contextos educativos?

El objetivo central fue comprender la construccidn curricular del profesor de
Educacidn Fisica a través del develamiento de los codigos curriculares que subyacen
a su practica pedagdgica, en una diversidad de contextos y frente a un nuevo
enfoque de la disciplina.

A nivel especifico se intenta:

a) Develar la integracidn disciplinar que presenta el sector de aprendizaje a través
de la clasificaciéon de contenidos curriculares.

b) Identificar el tipo de enmarcamiento expresado en la relacion pedagdgica que
se presenta en la practica educativa del profesor.

c) Establecer las relaciones entre el tipo de codigo curricular y la autonomia
pedagdgica que desarrolla cada docente en su realidad educativa.

4 Ministerio de Educacion(1998), "Faucacion Fisica: (Por qué los cambios en e/ curriculum?”, "Revista de Educacion,
edicion n°260, Santiago, pag.34.
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Esta investigacion de caracter exploratorio asume un modelo cualitativo-
interpretativo, intentando acceder a la comprension de los fendmenos en su
contexto, a través de un estudio de casos y con el uso de técnicas etnograficas, a
saber, analisis de documentos, entrevistas semi-estructurada y observacion no
participante. Para el andlisis se utilizé un proceso de codificacion en tres niveles
del discurso de los docentes, preactivo textual, declaratorio y accion de aula,
accediendo asi a la dinamica de significados en distintos momentos de su accion,
vinculando estas expresiones de significado con conceptualizaciones que surgen
de autores, tales como, Basil Bernstein (teoria de los cddigos curriculares), Torres
(curriculum integrado), Contreras (modelos profesionales), entre otros.

Los casos estudiados fueron seleccionados intencionalmente sobre la base de
criterios preestablecidos, caracterizados por: a) El primero es un profesor con una
experiencia laboral de seis afios, que desarrolla su practica en un contexto laboral
urbano, de orientacion religiosa, particular-subvencionado y con proyecto de
innovacion en pleno desarrollo. b) El segundo es un profesor con 28 afios de servicio,
se desenvuelve en un contexto laboral urbano, de dependencia municipal, sin proyecto
de innovacidn. c) El tercero es un profesor con 20 afios de servicio, en un contexto
laboral semi-rural, de dependencia municipal y con proyecto de innovacion en marcha.

A continuacion se presentara una sintesis de los principales resultados de este
estudio, en funcion de tres ambitos de sistematizacion correspondientes a las
categorias de analisis previamente propuestas: a) Integracion de los contenidos
del sector, b) Relacion pedagdgica, c) Codigo curricular y las categorias emergentes
a partir de la informacion de obtenida en cada uno de los contextos.

III Resultados de la Investigacion

La sintesis de los principales hallazgos de este estudio sera presentada desde
la totalidad de los casos, es decir, el eje de este analisis se centrara en describir la
categoria emergente desde la informacion encontrada en cada caso, entendiendo
que todas son realidades Unicas y que, por lo tanto, constituiran significados diversos
gue en este analisis se cruzan con la finalidad de enriquecer la comprension de la
realidad estudiada.

1.1 La integracion como declaracion de intencion

La integracion definida desde el concepto de clasificacidn® considera que el
conocimiento se organiza y distribuye de acuerdo a ciertos principios reguladores
que establecen distintas relaciones de estatus entre los contenidos del curriculum.
En consecuencia, las relaciones de apertura o cierre entre los contenidos
determinaran las caracteristicas que presenta el curriculum en cada uno de los
siguientes casos analizados.

5 Bernstein B. (1988) "Clase, cddigos y control II. Hacia una teoria de las transmisiones educativas”., Ediciones
Akal, S.A., Madrid, pag. 83-84.
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En los distintos niveles de analisis la clasificacion se expresa:

"NIVELES M
DE . .
ANALISIS PREACTIVO DECLARACION ACCION
Caso A | a) Declaracion centro: PEI y PI * No existe continuidad en ¢ Las actividades
« Curriculum integrado las a;gwdadgs que solo enfataan
» ] propician la integracion. contenidos
o Formacion de equipos T técnicos del
interdisciplinarios o Interdisciplinariedad ecnicos de
o cientifico-humanista. subsector.
¢ Contextualizacion de T
contenidos. ¢ Multidisciplinariedad en
- areas técnico-artisticas.
¢ Se operativiza en una
propuesta de innovacion:
"Escenarios de aprendizaje".
b) Documentos sector:
* La planificacién, no
contempla contenidos de
otras areas.
Caso B | a) Declaracion centro: PEI e Formacion centrada en la e Las actividades sélo

o Integrar distintos especialidad. enfatlz_an o
campos disciplinares. « No posee conocimiento del ;o?tergdosttecmcos

. T 1 i el subsector.

o Trabajo interdisciplinario. E"_ab_ach_’ realizado en otras

L isciplinas.
* Integracion Temas 0 p. ., « Desarrollo aislado
transversales. ¢ Organizacion por de su practica
departamento. pedagdgica
b) Documentos sector: * No se concreta trabajo en
. . equipo.

¢ No hay contenidos ni aulp
actividades vinculadas
con otras areas del
curriculum.

Caso C a) Declaracion centro: PEL y PI ¢ La disciplina como espacio |e La actividades

o Innovacién centrada en el para _eI d_esarrollo valorico enfatizan en:
desarrollo personal e y actitudinal. )
integracion laboral. « Reflexién del sentido que | @) Actitudes de

) i imi superacion.

* Eje transversal: Actitudinal, posee el movimiento para b) C pt idos de ot
valérico e inteligencia el desarrollo experiencial ) Contenidos de otros
emocional. de alumnos y alumnas. | SD?FItgris-

. c) Dia
* Necesidad del desarrollo permgnente
b) Documentos sector: integral a través de la d) Conciencia del

* Se integran contenidos de incorporacion contenidos propio cuerpo.
otras disciplinas a través de de otras areas, como e) Incorporacion de lo
una innovacion propuesta en iniciativa personal. lidico.
el sector.

e Incorporacion objetivos
transversales.

o J

En el primer caso(A), es posible apreciar que al interior de centro educativo
existe una declaracion de intencidon que explicitamente se orienta a la integracion
curricular de los distintos subsectores. Esta situacion se reconoce en el llamado a
formar equipos interdisciplinarios, a realizar contextualizacion de contenidos y
concretamente a la creacion de una propuesta de innovacion que reune las distintas
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disciplinas en espacios y tematicas comunes de interaccion. Esta declaracion se
opone a lo evidenciado en las planificaciones al interior de sector de educacion
fisica, debido a que no se observa registro de dicha integracion.

Si se avanza hacia un segundo momento en la construccion curricular, el profesor
expresa una contradiccion en esta supuesta integracion, al describir el tipo de
actividades interdisciplinarias donde participa el sector. Debido a que se identifica
una instancia de integracion al final del afio escolar que retine las areas técnico-
artisticas en un espacio fisico compartido, lo curioso es que las actividades no son
colaborativas ni tienen un eje comun. Sdlo se ofrecen simultaneamente a los
estudiantes y esto hace pensar en una seudointegracion, o en lo que Torres® define
como multidisciplinariedad, nivel mas bajo de integracion, donde se presenta una
mera yuxtaposicion de materias diferentes ofrecidas simultaneamente con el fin
de hacer evidente algunos de sus elementos comunes, que en la realidad, nunca
llegan a establecer claramente las posibles relaciones entre ellas.

Por ultimo, en el desarrollo de la clase, el profesor sdlo se centra en contenidos
técnicos de la disciplina, sin reflexionar sobre otros aspectos que interacttan a
nivel de contenidos (aspectos bioldgicos, psicoldgicos, fisioldgicos, etc.). Por lo
tanto, se aprecia que el objetivo inicial de integracion no se presenta
sistematicamente, ni se incorpora en la practica cotidiana del profesor de este
centro educativo, a lo que se agrega ademas que no existe contextualizacion de
contenidos, ni participacion real en la construccion de la propuesta de innovacién
del centro.

En consecuencia, la integracion sélo se piensa entre contenidos afines, lo que
no permite avanzar hacia un nivel real de vinculacidn entre el area cientifico-
humanista y el area técnico-artistica, lo que expresaria la distribucidn jerarquica
que posee el conocimiento en este centro, orientando sus objetivos hacia el
desarrollo de aspectos cognitivos, hecho que favorece el aislamiento y
especializacion de la practica pedagdgica de este profesor.

El segundo caso, (B) presenta algunas caracteristicas similares: se evidencia
en un primer momento una escasa informacion del PEI (se atribuye a que se
encontraria en construccion), sin embargo, el documento existente indica que se
promueve la integracion a través del trabajo interdisciplinario y con un eje comun
representado en los temas transversales. Lo contradictorio es que no se expone
concretamente la forma cdmo se pondra en accidn esta integracion, tampoco se
sefiala como se propiciara esta situacion en organizacion por departamentos que
presenta este centro. A esto se suma que los documentos del sector tampoco
muestran la integracion de actividades o contenidos de otras areas. En un segundo
momento el profesor expresa que la formacion esta centrada en la especialidad
reconociendo que no ha sido posible coordinarse con otros docentes del area al
interior de su departamento y que ademas no tiene ninglin conocimiento sobre los
contenidos que se trabajan en otros subsectores. Finalmente, las actividades
pedagdgicas sblo responden a contenidos especializados que son impartidos en

6 Torres, 1J.(1994), "Globalizacion e interdisciplinariedad: el curriculum integrado”. Madrid, Morata, Pag. 77.
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un espacio fisico distante al liceo, pues no cuenta con condiciones ni recursos
minimos para realizar su practica. Esta situacion favorece el aislamiento de este
subsector con el resto de las actividades del centro educativo.

La situacion de este tercer caso, (C) se diferencia ampliamente de los anteriores,
tanto en situacion geografica(semi-rural)’, como en los sentidos que se construyen
en la practica del profesor. El primer nivel de analisis nos indica que el centro
educativo posee una propuesta de innovacion centrada en dos ejes, a saber, el
desarrollo y la integracion laboral expresado transversalmente en el desarrollo
conjunto de lo actitudinal, valdrivalérico y la inteligencia emocional. Esta es la
estrategia del liceo para mejorar las condiciones de precariedad de los estudiantes,
debido a que se reconoce una carencia de proyeccion futura de estos estudiantes.

Lo anterior, se materializa en la planificacion del docente de educacion fisica a
través de la integracion curricular. Especificamente se presenta una organizacion
curricular que incorpora contenidos de areas afines, colaborando activamente en
el sector de aprendizaje. Ademas, se manifiesta explicitamente la relacion entre
los contenidos verticales y transversales, esto a través de una innovacion pedagogica
que ofrece a los estudiantes la posibilidad de conocer una nueva disciplina (de raiz
oriental) como contenido vertical. Un segundo nivel de analisis expresa que este
docente reflexiona ampliamente sobre el sentido de la disciplina y su papel en el
desarrollo valdrico y personal de los estudiantes, siempre desde una vision
integradora de la practica. Finalmente, las acciones concretas que dan vida a ésta
innovacion demuestran que este docente utiliza como estrategia metodoldgica el
dialogo permanente con sus estudiantes, incorporando explicaciones (durante el
desarrollo de las actividades) que se vinculan con conocimiento de otras areas
(fisiologia, psicologia, fisica etc.). Otro elemento interesante es la capacidad reflexiva
de este docente, quien enfatiza en la necesidad de que los estudiantes tomen
conciencia de la importancia del cuerpo, valorando esta corporalidad en su relacion
con otros(afecto) y ademas, favoreciendo las actitudes de superacion en su
desarrollo. Esto indica que desde la practica del profesor se esta desarrollando la
propuesta de integracion formulada desde el PEI; lo curioso es que este docente
comienza con esta innovacion pedagdgica previamente a la creacion del proyecto
de innovacion del centro, y ademas, en lo objetivos del PI no se aprecia una
participacion protagdnica del subsector de aprendizaje.

Cuadro sintesis. Relaciones entre lo declarado desde el PM y PI y las
acciones que emprenden los docentes. En relacion a la Clasificacion:

Limites entre contenidos Caso A Caso B Caso C
Declarado PEI Baja (Propuesta Baja (no se Baja (Propuesta de
Y PI del centro innovacion) materializa) Innovacidn)
Practica del docente Alta Alta Baja

7 Esta comunidad esta ubicada en una localidad que lleva por nombre Santa Juana, a una distancia aproximada de
60 kildmetros de la ciudad de Concepcidn. Este liceo posee un internado y es el mas grande de la zona, atendiendo
una diversidad de estudiantes de distintos sectores rurales, con multiples necesidades y con problemas de integracion
social y laboral.
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Desde una vision mas amplia de los casos, se puede observar que la
declaracion de intencion de cada centro intenta avanzar hacia la integracion, esto
puede encontrar sus explicacion en un intento por incorporar el enfoque teorico
que define la reforma educativa y asi dar respuesta al discurso oficial, sin embargo,
cada realidad institucional parece generar un significado propio de lo que se
comprende por integracion. El primer caso la aborda desde el trabajo conjunto,
sobre ejes comunes, hecho que no se representa cabalmente en las acciones
concretas que emprende el profesor, es decir, pese a que se intenta romper los
limites entre contenidos, esta situacion no es permanente, ni real, debido a que el
trabajo que se realiza responde principalmente a un nivel muy bajo de
integracion(multidisciplinariedad) y por lo tanto, desde el sector de aprendizaje
no se logra avanzar hacia el rompimiento de los limites entre las disciplinas. Esto
representa un bajo y disperso nivel de integracion debido a que se proponen
intentos aislados de vincular sectores afines, que presentan altas relaciones de
estatus, situacion que implicitamente determina una vision fragmentada del
conocimiento, con fuerte predominio de las areas cientifico-humanistas. Esto podria
explicarse a través de la necesidad de responder a los estandares nacionales de
evaluacion de la calidad(SIMCE, PSU).

En el segundo caso no se presentan acciones concretas que promuevan la
integracion, sélo lo declara en el PI en relacidn a las tematicas transversales, no
existiendo una definicion real de cuales son y como se desarrollaran. Esto suscita
la duda sobre la verdadera intencion de disminuir los limites entre contenidos,
considerando ademas que se trabaja por departamento y que no hay claridad en
las formas de organizacion. Ademas la alta especializacion de la practica del profesor
de educacion fisica, contradice este discurso sobre la integracion y refuerza la
idea fragmentada del conocimiento que pervive al interior del centro. En
consecuencia, esto representa que a nivel de centro se aborda un discurso de
Integracion como estrategia para responder a Ias demandas de /a reforma educativa.

Por Gltimo, el tercer caso muestra una situacion distinta. A nivel de centro, se
declara abiertamente la integracion, pero a través de una propuesta concreta que
intenta desarrollar una idea trasversal que conjuga el plano actitudinal, valorico y
la inteligencia emocional en todo el curriculo. Esto puede tener su explicacion en
la necesidad de formar a sus estudiantes sobre la base de caracteristicas que les
permitan insertarse en el mundo laboral y asi favorecer su participacion futura en
el mundo del trabajo. Lo interesante en este caso es que la practica del profesor
de educacion fisica también intenta romper la fragmentacién avanzando hacia la
incorporacion de contenidos de otras areas, sin embargo, esta situacion resulta
ser un esfuerzo personal y aislado, es decir, unidireccionalmente como una
innovacion que surge desde su practica, y no del trabajo colaborativos con otros
docentes. En este caso existiria una correspondencia entre los objetivos
institucionales y la realidad del sector, no intencional, sino mas bien producto del
enfoque profesional que posee el profesor. Por lo tanto, es interesante destacar
que pueden estar coexistiendo dos miradas de la integracion, que se complementan
y finalmente ofrecen oportunidades de superacion a los estudiantes. Una seria la
institucional, la /ntegracion como desarrollo de competencias para /a insercion
/aboral, y la del docente, /ntegracion como superacion de /los limites de la disciplina,
desde una perspectiva holistica del conocimiento.

19



LOS CODIGOS PRESENTES EN LA CONSTRUCCION CURRICULAR... / Caroll Schilling L.

1.2 La relacion pedagdégica como espacio de conflicto y
negociacion de significados

Para comprender el tipo de codigo presente al interior de la practica del profesor,
se hace imprescindible vincular el concepto de clasificacion, antes descrito, con un
segundo concepto que Bernstein define como Enmarcamiento!, entendido como
la forma en que el conocimiento se recibe y se transmite, o mas bien como el
control que el profesor ejerce en la seleccion, organizacion, ritmo y temporizacion
de la transmisidon educativa. En este sentido, la fuerza del enmarcamiento
determinaria lo que se puede o no transmitir en el contexto pedagdgico.

En los distintos niveles de analisis el Enmarcamiento se expresa:

d NIVELES ] ] M
AN I{I).ISIS PREACTIVO DECLARACION ACCION
Caso A | PEI » Concepcion rigida sobre la | ¢ Refuerzo permanente
e Conciencia valdrica sustentada utilizacion de reglas. a las normas de
en un ambiente de buenas | e Censura permanente en las comportamiento.
relaciones y con estrategias de formas de expresion de los | ¢ Discriminacion a
aprendizaje cooperativo. alumnos. través del lenguaje.
 Conciencia sobre su posicion Uso permanente del
autoritaria. sarcasmo.
¢ Desvalorizacion hacia el ¢ No existen espacios
aporte generado por los de intercambio, sélo
alumnos(No hay ejecucion dirigida.
participacion).
Caso B | PEI o Reforzamiento de reglas y|e Preocupacion por
o Fuerte imposicion de normas, habitos para mantener el buen conocer los intereses
centradas principalmente en el comportamiento. de los alumnos a través
cumplimiento de habitos y respeto |+ Necesidad de establecer| del didlogo.
a los superiores. cercania vinculada a las|e Delegacion de lo
probleméticas del alumno. administrativo que
e Participacion del alumno: genera desorden y
a)Responsabilidad en confusion.
actividades, b) Funciones
administrativas, c) Consenso
contenido y actividades.
Caso C PEI o Reconocimiento y valoracion | ¢ Liderazgo a través de
e El respeto como valor hacia la labor docente. la demostracion de su
fundamental (entre profesor- |e Propicia la autoregulacion del |  destreza(diferenciador).
alumno, y a la cultura local). estudiante(tomar conciencia | o Fuerte referente social
de sus errores). para los alumnos del
* Conciencia sobre los roles y| liceo.
distintas posiciones de poder | e Presencia de
que se producen en la relacidn significados
pedagadgica. compartidos.
¢ Preocupacion por la realidad | » Participacion del
que viven los estudiantes. alumno a través
procesos
metacognitivos.
&

8 Bernstein B. (1988) "Clase, cddigos y control Il. Hacia una teoria de /as transmisiones...” Op. Cit.,, pag. 83-84.
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En el primer caso, (A) se declara como politica de la institucion la formacién de
una conciencia valorica, a través de un clima laboral sustentado en buenas
relaciones, respeto al otro y “aprendizaje cooperativo”. Esto expresa una
concordancia con la orientacion religiosa y el proyecto pastoral centrado en formar
sobre la base de valores, que permanentemente se refuerzan a través de distintas
estrategias que promueven esta formacion valdrica. Esta situacién no concuerda
con lo evidenciado en la declaracion y la practica del profesor de Educacion Fisica,
donde la posicién autoritaria del docente valida una serie de acciones centradas
principalmente en el plano normativo, donde el alumno debe obedecer las reglas
impuestas y enfrentar un lenguaje pedagodgico que reproduce conductas
discriminatorias y el uso permanente del sarcasmo hacia aquellos estudiantes que
presentan alguna, limitaciéon o diferencia®. En este contexto, se observan
frecuentemente relaciones de sujecion y resistencia por parte de los alumnos. Los
conflictos son enfrentados a través del uso del poder, hecho que cierra las
posibilidades de dialogo y participacion real de los estudiantes.

En el segundo caso, (B) la declaracién de intencién del centro, el PM enfatiza
en la imposicion de normas centradas en el desarrollo de habitos y respeto a la
autoridad. Este contexto normativo evidencia una fuerte relacion jerarquica de
los poderes al interior de la institucion, hecho que podria explicarse al considerar
que es un liceo de gran tradicion historica, que responde a los ideales de formacion
académico-racionalistas, en un contexto de gran diversidad y deterioro de las
condiciones laborales y al tipo de estudiantes que ingresan al centro. En segundo
lugar, el profesor expresa abiertamente la necesidad de reforzar el plano normativo
y la formacion de habitos apelando a las multiples carencias y problematicas que
presentan los estudiantes, él declara estar abierto permanentemente al didlogo y
a la generacion de espacios de participacion donde los alumnos tengan diferentes
funciones y responsabilidades. Lo interesante es la forma como el profesor construye
estas relaciones “participativas”. En un primer momento, se observa una cercania
del profesor a través de distintas expresiones de afecto, que evidencian una
correspondencia cultural muy fuerte con el alumno, sin embargo, este tipo de
relacion participativa, finalmente, se traduce en la delegacién de tareas
administrativas hacia los estudiantes (pasar la lista, llevar el registro de notas el
cuaderno, etc.) hecho que promueve la desorganizacion de estas tareas y que no
favorece la seleccion cultural, o a la incorporacion de el mundo de la vida de los
estudiantes en el contexto pedagogico. Por consiguiente, el profesor sigue
reproduciendo un modelo tradicional de ensefianza (técnico), que no avanza hacia
la reflexion, ni aborda los conflictos que enfrentan los estudiantes en una realidad
que presenta diversas problematicas sociales. En sintesis, el profesor sdlo seria
un espectador pasivo de las problematicas de los estudiantes al interior de su
subsector de aprendizaje.

El tercer caso, (C) nuevamente se presentan diferencias que denotan las
caracteristicas particulares de este caso. En primer lugar, el discurso institucional
se centra en la valoracion de la cultura local, esto indica un acercamiento a las
problematicas de la comunidad, hecho que expresa pertinencia con la realidad y

9 Un ejemplo de ello fueron las bromas que él hacia a un estudiante que era de muy baja estatura.
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coherencia con la propuesta de innovacion. Un segundo nivel de analisis también
demuestra consistencia con lo anterior, desde la perspectiva individual y
caracteristica de este docente, quien evidencia que el respeto es el principio basico
de toda relacion en el aula.

Lo anterior expresa significados nuevos en la relacion pedagdgica. Por una
parte, a través del reconocimiento y valoracion hacia la labor del profesor; vy, por
otra, en el respeto a las caracteristicas particulares de los alumnos y alumnas,
propiciando que éstos desarrollen la capacidad de tomar conciencia de sus errores
y asi poder retroalimentar esta relacion. Por consiguiente, el profesor no ejerce
control a través del plano normativo (como en los casos anteriores), sino a partir
del dialogo, la negociacion y propiciando procesos de autorreflexion en sus
estudiantes. Este docente ademds, manifiesta una fuerte empatia hacia los
estudiantes, especialmente con los que él reconoce como los mas “débiles”; esto
es fundamental, tomando en cuenta las condiciones adversas que enfrentan estos
jovenes', El profesor manifiesta abiertamente su preocupacion por estas
problematicas y la importancia de actuar para revertir esta situacion, ademas,
expresa la necesidad de reconocimiento al otro como legitimo, como sujeto situado
a partir de su historia. Esto devela una concepcion dialdgica del aprendizaje que
se orienta hacia la transformacion, enfatizando en al desarrollo socioafectivo de
alumnos y alumnas.

Ademas, el profesor reconoce que en este complejo contexto pedagdgico
coexisten una infinidad de roles y posiciones de poder que condicionan
permanentemente las acciones de los sujetos. Esto devela el desarrollo de un
pensamiento critico frente a su practica. Finalmente, al observar las acciones de
este docente, se presentan algunas situaciones interesantes. En primer lugar, el
profesor es un referente fuerte para los estudiantes, las razones estan, entre
otras cosas, en el conocimiento que maneja en distintas areas y como las vincula
al interior de su disciplina, y en la demostracion fisica de un enfoque de movimiento
poco conocido en esa realidad, que al parecer tendrian un importante significado
sobre todo para los alumnos varones. Esto se puede explicar al reconocer que el
fortalecimiento fisico en el vardn es una cualidad ampliamente valorada en la
cultura campesina, esto pondria en evidencia un vinculo entre la concepcion de
hombre que se levanta a partir de la cultura local y las caracteristicas del enfoque
del movimiento que desarrolla el profesor (oriental). Por otra parte, el estilo de
relacion que establece en su practica, por momentos muy cercano y luego distante
(busqueda de los equilibrios desde la concepcion oriental), permitiria una
correspondencia con las formas de relacion de los estudiantes, considerando los
ritmos mas lentos y al menor contacto social que experimentan estos alumnos y
alumnas en sus contextos de origen. Lo anterior abre canales de comunicacion
entre la escuela (en el caso de esta disciplina) y el mundo de la vida de estos
alumnos y alumnas, donde se valora la diversidad cultural de esta realidad, que
muchas veces entra en conflicto con los intereses de la cultura dominante urbana.

10 Un ejemplo de lo anterior, es el gran nimero de embarazos que se presentan cada afio, y la temprana vinculacion
con el alcohol y la droga.
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Cuadro sintesis. Relaciones entre lo declarado desde el PEI y PI1 y las
acciones que emprenden los docentes. En relacion al Enmarcamiento.

4 N
Control que ejerce el docente Caso A Caso B Caso C
Declarado PEI'Y PI Bajo Fuerte Baja
Practica del docente Fuerte Fuerte Baja

- J

Al analizar los distintos casos, encontramos que sélo uno de ellos no presenta
correspondencia entre la declaracién de intencion del centro y la practica del
docente. Esta situacion queda en evidencia en el primer caso donde el profesor
hace uso de su poder sobre el alumno, creando un clima de violencia simbdlica
que no favorece los intercambios en las transmisiones educativas, por lo tanto, el
bajo enmarcamiento del PEI sélo quedaria en el plano discursivo y en la accion se
manifestarian diversos mecanismos de control social que no permiten la
participacion activa del estudiante, negando las individualidades y cerrando
posibilidades reales de comunicacion en el aula; en esta perspectiva, las relaciones
estarian mediadas por /a dimension instrumental.

El segundo caso expresa correspondencia entre el discurso del PEI centrado
en los normativo y la practica docente a través de la presencia de un fuerte
enmarcamiento, considerando que, en un primer momento, el profesor parece
generar espacios de comunicacion con sus estudiantes, situacion que sélo queda
en plano de la intencidn debido a que la participacion de los alumnos (delegacién
de funciones) estaria sujeta s6lo a una estrategia para validarse frente al grupo y
ejercer asi el control sobre las transmisiones educativas. Por lo tanto, el docente
abordaria /a participacion desde una dimension estratégica.

Por dltimo, el tercer caso también manifiesta una correspondencia entre la
declaracion del centro y la practica docente a través de un bajo enmarcamiento en
la relacion pedagdgica, donde se crea un espacio abierto al intercambio de
experiencias, que valora las diferencias y las caracteristicas culturales de esta
realidad, disminuyendo el control por parte del docente sobre las transmisiones
educativas, hecho que se prueba en la capacidad reflexiva del docente y el didlogo
permanente que indicaria que en este caso la relacién pedagdgica se abordaria
desde una perspectiva que avanza hacia lo comunicativo.

1.3 El cédigo curricular y la relacion con el estatus de la
disciplina

La construccidn curricular que caracteriza a estos docentes presenta principios
subyacentes definidos por Bernstein como “cddigos!!” a través de los cuales se

11 Bernstein B. (1988) "Clase, cddigos y control II. Hacia una teoria de las transmisiones...” Op. Cit., pag. 85.
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valida y organiza el conocimiento. En esta perspectiva, la clasificacion y el
enmarcamiento (antes descritos) son dos conceptos que se conjugan para poder
identificar el tipo de codigo y, por lo tanto, las relaciones de estatus entre los
distintos contenidos del curriculo. En definitiva, conocer el codigo significa evidenciar
los mecanismos de control y de poder que se transmiten desde la organizacion del
conocimiento hacia la sociedad, configurando el comportamiento y las formas de
intercambio que seran reproducidas en los distintos espacios sociales.

El cruce de las distintas categorias evidencian:

Eategorias Tipo de persona Clasificacion Enmarcamiento | Estatus Tipo de h
Analiticas | (Emergente) disciplinar Codigo
(Emergente)

Caso A Formar un sujeto | Alta desde el Fuertemente Bajo. Coleccion.
con una fuerte | sector, muy bajo | centradaen lo
conviccion valdrica | nivel de normativo.

y en las dareas | integracion.
tradicionales del
conocimiento.

Predominio del
desarrollo

cognitivo.

Caso B Formar sujetos | Alta desde el Fuerte Bajo. Coleccion.
que presentan sector: no se centrada en lo
muUultiples |evidencia estratégico.
carencias sobre la | integracion.
base de habitos
fundamentales y
desde un enfoque
académico-
racionalista.

Caso C Formar un sujeto | Baja desde el Débil. Alto. Avanza
que se proyecte | sector de Centrada en hacia el
hacia el futuro y | aprendizaje: se relaciones codigo
que se inserte | evidencia una comunicativas. integrado
laboralmente. integracion (s6lo desde
Desde el sector se | unidireccional. el sector).
intenta formar
personas
conscientes de su
realidad,
responsables y
auténomos.

o /

Un analisis general de estos hallazgos nos muestra que en dos de los casos (A
y B) el codigo que se presenta es el que Bernstein define como Coleccidn, esto se
explica a través de las relaciones entre una clasificacion fuerte y un enmarcamiento
de las mismas caracteristicas, lo que generaria un curriculum organizado en
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asignaturas fuertemente divididas. En este contexto la especializacion de los
contenidos da paso a diferencias tempranas adquiridas en marcos de conocimiento
gue no promueven conexiones con la realidad cotidiana de los estudiantes. Ademas
en ambos casos el curriculum apuntaria a la especializaciéon y profundizacién de
“ciertos contenidos”, que darian paso a la diferenciacion en el proceso de
socializacidn. Esta situacidn podria desvincular a la escuela con &/ tjpo de estudiantes
real que estan formando y promover un espacio pedagdgico orientado hacia
condiciones ideales, que no representan ni responden a las problematicas concretas
que presentan estos alumnos.

Por otra parte, el caso (C), se caracteriza por la construccion de una organizacion
propia y original que da paso a una baja clasificacion y un débil enmarcamiento en
la relacion pedagogica, lo que indica un importante avance hacia el cddigo integrado,
no hay que olvidar que en este caso no se evidencia una idea integradora a nivel
de todo el curriculo, sélo estd integracion se materializa desde la practica del
docente de Educacidn Fisica, lo que impide referirnos a un “cddigo integrado” en
toda su expresion,

Otro elemento significativo para este andlisis es relacién emergente entre el
tipo de cddigo y el estatus disciplinar que adquiere el sector de aprendizaje en las
distintas realidades. En este sentido el primer docente(A) deja en evidencia que la
educacion fisica no posee la misma valoracion de las otras areas del conocimiento,
esto queda representado en la distribucidn de los recursos, especificamente desde
el PI que dota a las areas cientifico-humanistas de multiples herramientas para la
accion pedagogica con la idea de concretar los “escenarios de aprendizaje” y que
en el caso de la educacion fisica no ha asignado ningun recurso. Por el contrario se
han reducido los espacios fisicos para la practica deportiva, en pos de crear mas
salas y responder a las demandas de la JEC'2. Otra situacion es la mala organizacion
del tiempo, la insuficiencia de este y el frecuente cambio de actividades pedagdgicas
que utilizan el bloque de este sector para compensar otros sectores!?. Al observar
estas situaciones queda en evidencia que la orientacidon del establecimiento
contempla formar sujetos con un furte predominio de lo cognitivo, que mantiene
al sector en una posicién de menor estatus curricular. En el segundo caso (B) la
situacion es aun peor debido a que no sdlo no se le asignan recursos desde el
establecimiento, sino que ademas los recursos y las instalaciones existentes estan
en muy mal estado, y frecuentemente se utilizan para otros fines*. Nuevamente
gueda en evidencia que la orientacion institucional no contempla el desarrollo de
estd area y que privilegia otros sectores de aprendizaje al servicio de la preparacion
de un sujeto bajo un ideal racionalista académico que pervive en este tipo de
Liceos emblematicos, que en la actualidad enfrentan un fuerte deterioro institucional
y social. Ademas en este caso se suma la actividad improvisada y rutinaria de este
docente que se encuentra muy proximo a jubilar, En sintesis, ambos casos presentan

12 Uno de los gimnasios fue acondicionado como casino para dar respuesta al gran nimero de alumno que almuerzan
en este establecimiento.

13 Un ejemplo de esta situacion son los escenarios de aprendizaje, donde frecuentemente se utilizan bloques extensos
para responder a la dinamica de interdisciplinaria en el area cientifico-humanista.

14 Uno de los gimnasios permanecio cerrado por largo tiempo, pues fue utilizado como bodega para guardar los
libros de texto que entrega el Ministerio.
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fuertes relaciones de poder y de estatus caracteristicas muy propias de un
curriculum de coleccion. En este contexto, es posible descubrir la importancia que
posee la organizacion curricular en cada centro, debido a que un curriculum tan
jerarquizado promovera la formacion de un tipo de sujeto con ciertas caracteristicas
(individual, poco desarrollado en su corporalidad, desvinculado con el plano emotivo)
que mantendra relaciones fuertemente estratificadas con sus pares. Por lo tanto,
es fundamental reconocer el papel que presenta el curriculum como fuente de
validacion ideoldgica y como instrumento de dominacion para ciertos grupos
sociales, que promueven su proyecto de sociedad, que en este caso no representa
las necesidades reales de los distintos actores sociales.

Por ultimo el tercer caso, (C) evidencia una situacion diferente, donde pese a
que tampoco existe una asignacion significativa de recursos, ni se presentan
espacios acondicionados para el deporte®s, la situacion no inmoviliza al docente,
debido a que su creatividad y el desarrollo en otras areas lo llevan a generar
estrategias metodoldgicas propias y contextualizadas que prescinden de
implementos externos. Incluso es habitual que este docente programe actividades
fuera del espacio fisico de la escuela utilizando el contacto con la naturaleza (liceo
semi-rural) como un elemento fundamental para desarrollar la motricidad de los
estudiantes en experiencias que resulten significativas, considerando que son
sujetos conviven habitualmente con practicas rurales, por ejemplo, cultivo de la
tierra.

Su enfoque oriental desarrolla experiencias motrices que tienen como Unica
referencia el propio cuerpo acompanado de un fuerte trabajo de imaginacion. La
idea es que estos jovenes comiencen a sentir su cuerpo como un elemento de
expresion de sus mundos y vivencias.

En sintesis, esta perspectiva integradora del sector de aprendizaje es valorada
por los distintos actores del establecimiento, hecho que otorga reconocimiento a
la labor del profesor y que eleva el estatus de la disciplina, en un contexto académico
que se orienta a mejorar la autoestima de los estudiantes y al desarrollo de
competencias que preparen a estos jovenes para la insercion en el escenario laboral
futuro.

1.4. La autonomia profesional y su relacion con los cédigos
develados en los distintos casos.

El comienzo de esta presentacion fundamenta la necesidad de conocer cual
es la labor del profesor de educacion fisica en este contexto cambiante y
“discursivamente descentralizado”. Esto hace inevitable abordar el tema de Ila
autonomia profesional, definida como un proceso de busqueda y construccion
permanente que se desarrolla en una dindmica de relaciones e intercambios que
suponen el respeto a las diferencias, dialogicidad y la comprensidn de la negociacion
entre las diferentes posiciones que conviven al interior de una institucion educativa.®

15 En este establecimiento los espacios son muy reducidos debido a que la infraestructura nueva esta en construccion.
16 Contreras, J.(1999) '"La autonomia del profesorado”. Morata, Madrid pag. 141.
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/Etapa Tipo de Cddigo Autonomia Modelo Funcién )
interpretativa Profesional Profesional Educativa
Caso A Coleccidn. No se evidencia. Técnico. Reproductiva.
Caso B Coleccion. No se evidencia. Técnico. Reproductiva.
Caso C Avance hacia Presencia de Reflexivo. Transformadora.
el integrado. autonomia en el
proyecto pedagdgico
personal del docente.
- J

En los casos A y B los hallazgos indican la presencia de un modelo pedagogico
con bastantes similitudes; en ambas realidades pedagdgicas los docentes cuentan
con un conocimiento especializado y limitado a su subsector de aprendizaje. Esta
situacion mas que potenciar su practica parece inmovilizarlos en una funcion que
solo reproduce e/ curriculo oficial en un contexto que favorece posiciones de poder
y control al interior del aula y, por ende, en la distribucion del conocimiento. Si a
esto se suma el poco reconocimiento hacia la labor profesional, podriamos reconocer
un fuerte deterioro en la “identidad de este profesional”, debido a que la subjetividad
se construye sobre la base de referentes que discriminan al profesor, tanto
pedagogica como curricularmente, y ademas, sobre una posicion construida
historicamente en relacion a otros grupos sociales y profesionales de mayor
jerarquia, en un contexto social fuertemente estratificado y competitivo. Por lo
tanto, la experiencia intersubjetiva poco diversa y la formacidn inicial con fuerte
predominio técnico, podrian ser elementos que ayudan a explicar la inercia y la
poca reflexion en la labor docente.

En el caso(A) la formacion técnica de este docente y su necesidad por validarse
frente a los estudiantes (poca experiencia profesional) podrian ser elementos que
condicionan sus acciones y que orientan su quehacer hacia la aplicacion homogénea
y descontextualizada de metodologias tradicionales para aprender algun deporte.
Esto atenta contra las caracteristicas particulares del cuerpo, limitando la expresion
original del movimiento a pautas estandarizadas, que no representan a todos los
estudiantes y que constituyen el espacio pedagdgico como un contexto fuertemente
discriminatorio donde el docente reproduce practicas autoritarias, al no lograr la
validacién de su rol.

En el caso (B) las deterioradas condiciones en las que se ha desarrollado este
docente, la falta de reconocimiento hacia su labor y su cercania a jubilar podrian
ser elementos que explican la rutinizacién de sus acciones y la delegacion de
algunas de sus responsabilidades hacia los estudiantes.

Por ultimo, el tercer caso(C) nos mueve hacia una dimension distinta. Este docente
también cuenta con un conocimiento especializado, sin embargo, sus experiencias
en otras areas de desarrollo y sobre la base de referentes culturales diversos (enfoque
oriental), amplian su capital cultural, permitiendo modificar la posicion de estatus
que posee frente a la comunidad educativa. Esta situacion le permite al docente
resignificar su identidad profesional desde referentes intersubjetivos que valoran su
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labor y que por lo tanto, modifican su posicion social deteriorada histéricamente,
y lo impulsan hacia la creaciéon de una realidad propia donde efectivamente es
reconocido e integrado como un profesional mas de este centro.

En segundo lugar, la posicion ética que asume frente a su realidad educativa
permite reconocer el desarrollo de una “conciencia critica”°. Esto se expresa en la
capacidad de construir un proyecto profesional autonomo, donde el conocimiento
no es un elemento externo e impositivo que se adecua a su practica, sino un
proceso en permanente elaboracion, de acuerdo a las necesidades e intereses de
sus estudiantes. En este sentido, el docente propicia puentes entre la cultura
local y las practicas desarrolladas al interior de este liceo. En sintesis, se pueden
reconocer las capacidades transformadoras de este docente al adoptar un modo
de vida consciente, caracterizado por una permanente proceso autoreflexivo que
le otorga protagonismo e iniciativa en la transformacion de su practica.

Finalmente, considerando la necesidad actual por avanzar hacia mayores niveles
de autonomia, surge la siguiente pregunta: ¢Codmo propiciamos estas condiciones
profesionales desde los distintos niveles de formacion?

En esta perspectiva, un primer elemento de discusion es si realmente estos
procesos de descentralizacion pedagdgica y curricular han considerado la necesidad
de desarrollar la capacidad de autonomia en los sujetos (considerando que no es
una capacidad instalada naturalmente en los profesores), o quizas, una de las
problematicas aun no resuelta, que obstaculiza estos procesos (entre otras
situaciones), es un hecho que aln no se ha logrado propiciar desde los distintos
espacios de formacidn de estas condiciones basicas.

Parece fundamental promover una formacion mas problematizadora y menos
técnica, que permitan generar una conciencia critica sobre la realidad, que abra a
los distintos actores la posibilidad de entrar gradualmente en procesos de reflexion
mas profundos y poder a partir de ahi desarrollar acciones de cambio. Entendiendo
que la autonomia no es un producto acabado, sino un ejercicio permanente de
reflexion, reposicionamiento y accion, es decir, necesitamos formar y formarnos
sobre la base de la creacion de situaciones que permitan hacernos cargo de nuestra
realidad, teniendo el espacio y la libertad de reevaluar nuestras acciones
pedagdgicas, para luego tomar decisiones que resignifiquen el conocimiento vy la
experiencia desde la realidad concreta donde estamos situados. Esto implica que
dejemos a un lado las relaciones de dependencia y de subordinacién, tanto de
nosotros con el discurso macroestructural, como de nuestros alumnos y alumnas
con nuestra practicas poco inclusivas. Reconociendo que nuestro papel es
fundamental para la creacion de nuevos sentidos, pero que estos procesos requieren
de wn posicionamiento profesional/ mas cuestionador, ético y responsable en su
actuar, solidario en su entrega, emocional y efectivo en el didlogo. Todos estos
elementos son el desafio, la busqueda incansable que detonard una practica mas
autéonoma, consciente que al optar estamos escogiendo lo que queremos ser y lo
que queremos construir.

17 Freire, P. "Pedagogia de la autonomia”. Saberes necesarios para la practica eaucativa, México, Siglo XXI, 1999
(t.0.1997), Capitulo 1.
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LA CONTEXTUALIZACION DEL CUR,RfCULUM BAJO LAS
RACIONALIDADES DE PRODUCCION CURRICULAR EN
LOS DISTINTOS NIVELES DE CONCRECION, PARA EL

NIVEL DE ENSENANZA DE LA EDUCACION
PARVULARIA®

Denisse Velasquez Barrenechea™

RESUMEN

El presente articulo se sustenta sobre el propdsito de comprender el proceso
de contextualizacion del curriculum que se desarrolla en el nivel parvulario a la luz
de las racionalidades predominantes en sus discursos. Producto de la naturaleza
del objeto de estudio, se usa la metodologia cualitativa considerando los tres
niveles de concrecion del curriculum. El analisis de los datos se realizd mediante
tres niveles de analisis que permiten establecer un didlogo entre la perspectiva de
los agentes encargados del disefio y desarrollo del curriculum y la perspectiva
propia del investigador.

Los resultados expresan las principales coherencias y contradicciones develadas
desde las racionalidades de produccion curricular predominantes en cada uno de
los niveles de concrecion, las que, en cada caso, potencian o anulan los procesos
de contextualizacion del curriculum, a nivel de disefo y desarrollo curricular, desde
la reproduccion, adaptacion y/o a la transformacion de los contextos estatales,
institucionales y personales que interaccionan.

Palabras claves: curriculum, contextualizacion, niveles de concrecion, disefio
y desarrollo curricular, racionalidad de produccién curricular.

THE CURRICULAR CONTEXT - PROCESS FROM
RATIONALITIES OF CURRICULAR PRODUCTION IN
THE DIFFERENT CONCRETION LEVELS OF THE
PRE-SCHOLAR EDUCATION

ABSTRACT

The purpose of this article is to understand the context-process developed in
the pre-scholar class level, regarding predominant rationalities of its curricular

*  Fsta investigacion forma parte del trabajo de tesis con que su autora alcanzo con maxima distincion el grado de
Magister en Ciencias de la Educacion con mencion en Evaluacion Curricular por la Facultad de Educacion de /a
Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion.

** Dra, © en Ciencias de la Educacion. Universidad de Barcelona. Magister en Cienclas de la Educacion mencion
Evaluacion Curricular. Licenciada en Educacion.
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speeches. As result of the nature of the object study, a qualitative methodology
was used, considering all three levels of curriculum concretion. Data analysis was
performed through these three analyses levels that make possible to establish a
dialogue and interaction between design and development agent’s perspective
and own researcher’s perspective.

Main results show a revealed coherences and contradictions from predominant
rationalities of curricular production in each concretion levels. Wich in each case,
harness or annul the context - process, at level of design and curricular
development, from reproduction, adaptation and/or to the transformation that
interact of the state, institutional and personal context.

Key words: curriculum, context-process, concretion levels, design and curricular
development, rationality of curricular production.

1. ANTECEDENTES, Fl,JNDAMENTACI(')N TEORICA Y
PROBLEMATIZACION

La concepcion neutra del curriculum sobre la cual opera gran parte de las
instituciones educativas de nuestro pais, sin mediar en una reflexion y analisis por
parte de los diversos agentes del propio contexto socio - cultural donde tiene
lugar el proceso educativo, sustenta el problema de esta investigacion. Dicha
descontextualizacion ha dado paso a una crisis, una educacion que no responde a
las verdaderas necesidades, expectativas y realidades del estudiantado y de la
comunidad educativa en general.

El esfuerzo del estado chileno que a nivel de disefio curricular, intenta promover
un proceso de cambio curricular dando prioridad a planteamientos explicitos
respecto a la autonomia y descentralizacion de los centros educativos para la
elaboracion de planes y programas propios (Brunner, 1994; Loce!, 1990; B.B.C.C?,
2001) y para flexibilizar el curriculum segun las caracteristicas de cada institucion,
se ve socavado desde la revision bibliografica que evidencia el minimo o nulo nivel
de contextualizacidn del curriculum desarrollados por las instituciones
educativas(Morales, 2002; Pinto, 2001).

En este sentido, surge la necesidad de comprender cdmo se instala el proceso
de contextualizacion del curriculum a nivel institucional en sus fases de disefio y
desarrollo curricular, para facilitar a las instituciones educativas y a sus propios
agentes el conocimiento comprensivo de la(s) racionalidad(es) predominante(s)
en los discursos curriculares de cada nivel de concrecion en el proceso de
contextualizacién y como dicha predominancia determina el modo de llevarlo a
cabo y de conducir el propio proceso educativo. Para ello se plantean los siguientes
objetivos especificos:

1 Dicha sigla se refiere a la “Ley Organica Constitucional de Ensefianza”, promulgada en el afio 1990, bajo el
régimen militar de gobierno.

2 Dicha sigla hace referencia a las Bases Curriculares de la Educacion Parvularia (2001; 7) consideradas como “el
nuevo curriculo que se propone como marco orientador para la educacion desde los primeros meses de vida
hasta el ingreso a la Educacion Basica”.
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o Caracterizar el proceso de contextualizacion en el disefio y desarrollo curricular
para la educacion parvularia.

o Determinar la(s) racionalidad(es) predominante(s) presentes en el disefio y
desarrollo del curriculum.

¢ Comprender el sentido que el disefo y desarrollo curricular para la educacion
parvularia le otorgan al proceso de contextualizacion curricular, a partir de
su(s) racionalidad(es) de produccion curricular predominante(s).

e Comprender las relaciones que se establecen entre el disefio y desarrollo del
curriculum en instituciones que lo contextualizan, desde el sentido que le otorgan
a dicho proceso, a la luz de su(s) racionalidad(es) predominante(s).

En busca de la comprension explicitada, el presente estudio se sustenta sobre
la base de que toda construccidn curricular responde a una determinada racionalidad
de produccion curricular, la cual orienta y determina el modo particular de llevar a
cabo el proceso de contextualizacion del curriculum.

2. METODOLOGIA

Los fundamentos metodoldgicos asumidos para organizar y abordar el estudio,
le otorgan a la investigacion el caracter cualitativo con el estudio de casos como
disefio y método de indagacion. Desde la definicion que de él hace Stenhouse
(1990), pretende adentrarse en la realidad propia e interna de un determinado
fendmeno, como es el proceso de contextualizacidn curricular que realiza el nivel
parvulario de una institucion especifica de la Comuna de Concepcidn, aportando
importantes elementos al ambito curricular de la educacién y constituyéndose asi
en una unidad, objeto de estudio. La comprension de dicho objeto, es la finalidad
ultima de la presente investigacion, dotando de caracter explicativo al estudio de
casos, desde los objetivos propios de la investigacion.

La institucion a investigar se extrae a partir del proyecto Fondecyt N° 1030922
2003-2005 que tiene por titulo “Desarrollo Curricular en la Unidad Educativa: Un
estudio comparativo de los principales factores que intervienen en los procesos de
contextualizacion de los planes y programas de estudio”, en el cual se advierten
las instituciones educativas que presentan propuestas curriculares propias. Sin
embargo, dichas evidencias pertenecen a distintos niveles educativos, lo que nos
obliga a establecer ciertos criterios que permitan llevar a cabo la presente
investigacion y que son especificados por el propio investigador, como se detallan
a continuacion.

¢ Niveles del Sistema Educativo: Presencia del Nivel Parvulario.
e Proceso Curricular: Desarrollo de un proceso de contextualizacion curricular.

e Documentos Curriculares: Existencia de Proyecto Curricular Nivel Parvulario.
Existencia de Programaciones de Aula.
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Sélo algunas instituciones cumplen con dichos requisitos y todas ellas son de
dependencia particular-pagada. En este sentido, se selecciona una de ellas de
forma deliberada e intencional (Rodriguez Gomez y otros, 1996), la cual, a partir
de su desarrollo curricular generado desde sus caracteristicas unicas, irrepetibles
y peculiares, contribuye al conocimiento y a la construccion tedrica. Dicha institucion
entendida como caso clave, le otorga al caso de estudio el caracter Unico, de
acuerdo a la cantidad de casos considerados (Rodriguez Gomez y otros, 1996).

La consideracion de una institucion como caso clave, nos permite adentrarnos
en cada nivel de concrecion, en tanto disefio y desarrollo del curriculum, advirtiendo
las respectivas unidades de informacion, las unidades de analisis, sus interrelaciones
y una mayor comprension del fenémeno, objeto de estudio. Son precisamente las
multiples unidades de analisis referidas a los distintos niveles de concrecién las
que le otorgan el cardcter inclusivo al caso de estudio considerado.

Desde los fundamentos metodoldgicos que sustentan el presente estudio, las
unidades de informacion son consideradas las mejores fuentes de informacion, ya
que el analisis de sus discursos y producciones curriculares, nos permite comprender
el verdadero sentido otorgado al proceso de contextualizacion curricular desde
cada uno de los niveles de concrecion del curriculum.

2.2.1 Unidades de Informacion

4 N
Niveles de Concrecion del Curriculum Unidades de informacion

Documentos informantes

Primer nivel de concrecidn curricular * “Ley Orgénica Constitucional de Ensefianza”.

¢ “El Informe Brunner: Los Desafios de la Educacion
Chilena Frente al Siglo XXI".

 “Evaluacion de Programas de Educacion Parvularia
en Chile: Resultados y Desafios”.

e “La Educacion Parvularia en Chile”.

e “La Educacion Parvularia en la Reforma: Una
Contribucion a la Equidad”.

e “Las Bases Curriculares de la Educacion Parvularia”.

Segundo nivel de concrecion curricular e Proyecto Educativo Institucional
¢ Proyecto Curricular del Nivel Parvulario.

Tercer nivel de concrecion curricular * Programaciones de Aula: Anuales y Trimestrales
¢ Cuaderno de Anotaciones.

- /
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3. ANALISIS DE LA INFORMACION

El proceso de andlisis se plantea desde una perspectiva descriptiva aludiendo a
una descomposicion de los datos desde los significados de los encargados del
disefio y desarrollo del curriculum y una posterior reconstruccion desde una
perspectiva interpretativa del propio investigador. Con dichos niveles progresivos
de reduccion y estructuracion de la informacién recogida se busca desarrollar una
interaccion constante entre induccion y deduccién; y entre las subjetividades
expresadas en las producciones curriculares y la perspectiva teérica del propio
investigador, que se ponen en contacto con el fin Gltimo de comprender la realidad
que se investiga y desconoce.

Al final del articulo se presenta un diagrama que pretende dar a conocer de
manera mas comprensible el proceso metodoldgico desarrollado para responder a
los objetivos de la presente investigacion.

3.1 ANALISIS DESCRIPTIVO

3.1.1 Nivel 1: Identificacion de Unidades de Significados
y Segmentacion en funcion de la Coherencia
Curricular de las Producciones Curriculares

A partir de los procesos de segmentacion y categorizacion llevados a cabo de
manera abierta y simultédnea, se han trabajado categorias tedricas especializadas
en relacién con las perspectivas y enfoques curriculares, surgiendo con ellas
categorias emergentes.

Definicion Conceptual y operacional del Objeto de Estudio
para el Primer Nivel de Analisis

CATEGORIAS TEORICAS ESPECIALIZADAS

CATEGORIA SUB CATEGORIA

Principios Rectores de la Educacion.
Temporalidad

Finalidad

Articulacion.

Concepto de Educacion

Concepto de Curriculum e Marco Comun de Objetivos y Contenidos que orientan el
proceso de ensefianza - aprendizaje.

¢ Autonomia

e Aspectos Considerados por el Curriculum

e Actualizacion del Curriculum.
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/Seleccién de Contenidos

Seleccion de Contenidos Culturales y Valdricos
Seleccion de Conocimientos y Habilidades
Caracteristicas de la Transmision de Contenidos.

Concepto de Aprendizaje

Tipos de Aprendizajes que se promueven

Aspectos considerados para el Desarrollo del Aprendizaje
Caracteristicas del Alumnado que se consideran para el
Desarrollo del Aprendizaje.

Concepto de Ensefianza

Tipo de Ensefianza

Aspectos Metodoldgicos

Caracteristicas de las Experiencias desarrolladas por la
Ensefianza.

Recursos Necesarios para el Desarrollo de la Ensefianza.
Tipo de Aprendizaje que la Ensefianza Promueve.
Libertad Pedagdgica.

Marco Regulativo de la Ensefianza.

Rol del Educador

En Relacion con el Estudiante

En Relacion con la Familia y la Comunidad

En Relacidn son sus pares

En Relacion con el Desarrollo Curricular

En relacion con la Eficiencia de su Quehacer Académico.

Rol del Estudiante

En Relacion con sus Aprendizajes de Caracter Individual
En Relacidn son sus Aprendizajes de Caracter Social.

Concepto de Evaluacion

Integracion del Contexto Social

Tipo de Integracion
Aspectos que se Consideran

Caracteristicas de la Evaluacion
Tipo de Evaluacion

Funcion de la Evaluacion
Finalidad de la Evaluacion
Agente Evaluador Considerado
Patrén de Referencia

Objeto de la Evaluacion.

CATEGORIAS EMERGENTES

CATEGORIA

SUB CATEGORIA

Rol de la Familia

¢ Deberes y Derechos con sus Hijos
* Rol en el Proceso Educativo de los Nifios
¢ Deberes y Derechos con el Establecimiento Educativo.

Integracion de la Comunidad

-

¢ Tipo de Integracion
¢ Aspectos que se Consideran.

/

El andlisis descriptivo, da cuenta de las fuertes contradicciones que desde los
discursos curriculares de los diferentes niveles de concrecidn se dejan entrever. A
partir de ello, surge la necesidad de un proceso de triangulacion tedrica, contrastando
la informacion derivada del analisis, categorizacion y descripcion que se hace de
cada uno de los documentos de cada nivel de concrecién en particular. Este primer
proceso de contrastacidn constituye una accion clave para establecer la coherencia
interna de cada nivel de concrecidn y a partir de ello, determinar su racionalidad
predominante y el proceso de contextualizaciéon que evidencian.
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3.2 ANALISIS INTERPRETATIVO

Este apartado responde a la blUsqueda de trascender los limites de las
descripciones de la realidad estudiada tal cual es planteada por los discursos
curriculares, reconstruyendo su sentido y apropiandose del significado oculto para
fundirlo con las categorias propias del investigador, materializadas ya en el marco
tedrico conceptual.

3.2.1 Nivel 2: Sistemas Categoriales Conceptuales a
partir del Primer Nivel de Resultados y Cruzamiento
con las Categorias Teoricas, en relacién con la
racionalidad de produccion curricular y el proceso
de contextualizacion curricular

Para el segundo nivel de analisis, se plantea a priori un segundo sistema de
categorizacion proveniente del marco tedrico conceptual que enmarca la
investigacion, referidos por una parte, a la racionalidad de produccion curricular y
por otra, al proceso de contextualizacion curricular.

Dicho sistema es triangulado con los hallazgos encontrados en el primer nivel
de analisis para cada una de las categorias tedricas, realizando un cruzamiento de
categorias que busca establecer las racionalidades que operan en cada uno de los
niveles de concrecion y los elementos que caracterizan el proceso de
contextualizacién curricular.

Definicion Conceptual y Operacional del Objeto de Estudio

e . N
RACIONALIDAD DE PRODUCCION CURRICULAR
Definicion del Concepto Categorias
Entendida como la forma en que los sujetos hacen Rac!onal!dad con a'rreglos a fines
uso del conocimiento, referido principalmente a Racionalidad practico moral
las acciones educativas que se desarrollan en el Racionalidad practico expresiva
disefio y desarrollo curricular, todas ellas posibles Racionalidad comunicativa.
de evidenciar a partir de las producciones
curriculares.
PROCESO DE CONTEXTUALIZACION CURRICULAR
L, Categorias
Definicion del Concepto
Referido a que los curriculos desarrollados tanto Eaerstgﬁfrgﬁ;agrs,):mres
por el sistema normativo y legal, como por las Resolucion dialogada de tensiones entre
instituciones educativas y la operacionalizacion R gada
del mismo por las educadoras de pérvulos prescripeion y diversidad de contextos
respondan a los diferentes contextos con Ios: Aproximacidn de contextos desde los cuales se
cuales se relacionan e interaccionan los diversos partmpal J desarrolla ,Ia accion educativa
agentes educativos. Interaccion entre los ambltos que se busca
9 desarrollar en los estudiantes. )
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Los hallazgos encontrados en esta fase del analisis desde los sistemas
categoriales conceptuales utilizados, nos dan cuenta de las racionalidades
predominantes en cada uno de los niveles de concrecidén y de los principales
elementos que caracterizan los procesos de contextualizacion del curriculum. Con
ello se responde al primer y segundo objetivo especifico planteado, sin embargo,
se hace necesario avanzar al tercer nivel de analisis en busca de dar respuesta al
objetivo especifico restante y al objetivo general de la presente investigacion.

3.2.2 Nivel 3: Contrastacion de los resultados
provenientes del Segundo Nivel de Resultados, en
funcion de develar el sentido otorgado al proceso
de contextualizacidn, a la luz de las racionalidades
de produccion curricular

A partir de los hallazgos encontrados en relacién con la(s) racionalidad(es) de
produccion curricular predominante(es) y el proceso de contextualizacion curricular
en cada uno de los niveles de concrecidn, se da comienzo al tercer nivel de analisis
que se plantea desde la contrastacion de dichos hallazgos con los postulados
tedricos del marco conceptual que enmarca la investigacion. El didlogo desarrollado
entre la perspectiva de los sujetos encargados del disefo y desarrollo del curriculum
plasmada en sus discursos curriculares y la perspectiva tedrica y conceptual del
investigador, responde a la blsqueda de una construccion pluralista y pertinente a
multiples creencias y no sélo a un elemento absoluto y excluyente.

Lo anterior nos conduce a responder al tercer objetivo de la investigacion referido
a comprender el sentido que cada nivel de concrecion le otorga al proceso de
contextualizacion curricular, a la luz de la(s) racionalidad(es) de produccion
predominante(s) presente(s) en los discursos curriculares de los sujetos encargados
del disefio y desarrollo del curriculum.

4. RESULTADOS

4.1 Resultados en funcion de la(s) Racionalidad(es)
Predominante(s) en los distintos niveles de
concrecion5. CONCLUSIONES

4 N
PRIMER NIVEL DE CONCRECION
LOCE Informe Brunner Documentos del Nivel
Parvulario
Principios o Arreglos a Fines | o Arreglos a Fines ¢ Arreglos a Fines
e Practico Moral. e Practico Moral e Practico Expresiva
e Menor grado Practico - | e Menor grado Practico Moral
Expresiva ¢ Leve Acercamiento a
¢ Leve Acercamiento a racionalidad Comunicativa.
racionalidad
Comunicativa.
o %
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Participantes

e Practico Expresiva.

Practico Moral.
Leve Acercamiento a
racionalidad comunicativa.

~
Fundamentos * Arreglos a Fines ¢ Arreglos a Fines ¢ Arreglos a Fines

e Practico Moral. e Practico Moral e Practico Expresiva

e Menor grado Practico e Practico Moral.
Expresiva. ¢ Leve acercamiento a la
racionalidad comunicativa.

Agentes * Arreglos a Fines. ¢ Arreglos a Fines Arreglos a Fines
Educativos e Practico Moral Practico Expresivo

SEGUNDO NIVEL DE CONCRECION

Proyecto Educativo Institucional

Proyecto Curricular del Nivel Parvulario

Principios ¢ Arreglos a Fines ¢ Arreglos a Fines
e Practico Expresiva e Practico Expresivo
e Practico moral en menor grado. ¢ Practico - Moral en menor grado
¢ Leve acercamiento a racionalidad comunicativa.
Fundamentos |e Arreglos a Fines ¢ Arreglos a Fines
e Practico Moral e Practico Expresiva
e Menor grado de Practico Expresiva |e Practico Moral.
¢ Leve acercamiento a racionalidad comunicativa.
Agentes e Arreglos a Fines ¢ Arreglos a Fines
Educativos e Practico Moral e Practico Expresivo
Participantes | ¢ Menorgrado de Practico expresiva. | ¢ Menor grado de Practico moral
¢ Leve acercamiento a racionalidad comunicativa.

TERCER NIVEL DE CONCRECION

Programaciones de Aula

Programaciones
en su conjunto

® Arreglos a Fines

® Practico Expresivo

® Practico Moral en menor grado

® Leve acercamiento a la racionalidad Comunicativa.

NG J
4.2 Resultados en funcion de la caracterizacion del
proceso de contextualizacion curricular
' ™\
PRIMER NIVEL DE CONCRECION
Vectores LOCE Informe Brunner Documentos del Nivel Parvulario

Transversales

Participacion Unica del
Estado.

Participacion de distintos actores

Principios No se produce
descentralizacién producto | Descentralizacidn a los docentes.
\_ de participacion Unica.
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e N
No se producen tensiones, | Dos modos de resolver las tensiones generadas, de modo
Principios producto del consenso | impositivo por parte del Estado y por medio del dialogo
asegurado que proclama el | entre los docentes.
participante.
Desarrollo de la accién | Desarrollo de la accién | Desarrollo de la accién
principalmente desde el | educativa principalmente | educativa principalmente
contexto nacional. desde contexto nacional y | desde diversos contextos
comunidad local, ademas de | de la  comunidad
diversos contextos de la | educativa y desde el
comunidad educativa. contexto nacional.
Desarrollo del ambito Desarrollo del ambito social | Desarrollo de la interaccion
cultural y social. y cultural, a partir del ambito | entre dmbito personal y
personal. social y cultural.
Participacion del Estado o | Principalmente distintos | Participacion de distintos
Profesorado de manera | participantes actores.
solitaria.
No se produce Se evidencia Se evidencia
descentralizacion descentralizacion a descentralizacion del
producto de participacion | institucion y docentes Estado a institucion y
Unica. docentes.
Fundamentos
No se producen tensiones, | Las tensiones producidas son | No se evidencian los modos
producto del consenso | resueltas por medio de la | de resolver las tensiones,
asegurado que  se |imposicion. sin embargo en algunos
proclama. casos, es por medio de la
imposicion.
Desarrollo de la accién | Desarrollo de la accién | Desarrollo de la accién
principalmente desde el | desde la aproximacion | desde la aproximacion del
contexto nacional. desde el contexto nacional, |contexto nacional e
institucional y personal de |institucional, familiar y
los participantes. personal de los estudiantes.
Se evidencia la interaccion | Se evidencia principalmente
Se evidencia entre dmbito de desarrollo | la interaccion entre el
principalmente el cultural y social, sumando el | ambito de desarrollo
desarrollo del ambito ambito personal de los | personal, cultural y social.
cultural y social. participantes.
Participacion de la Familia | Principalmente distintos | Participacion de distintos
o Comunidad de manera | participantes. actores.
Agentes solitaria.
Educativos
Participantes No se produce No se advierte Se evidencia
descentralizacion descentralizacion, a pesar descentralizacion a
producto de participacion | de la participacion de diversos agentes
Unica. diversos agentes. educativos.
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Agentes
Educativos
Participantes

No se producen tensiones,
producto del consenso
asegurado que proclama
el participante.

Principalmente las tensiones
producidas son resueltas por
medio del consenso que
proclama un participante.

Se evidencia la resolucién\
de las tensiones generadas
por medio de procesos de
comunicacidén, didlogo,
redes de trabajo y/o
reflexion entre agentes.

Desarrollo de la accidn
desde el contexto propio
del agente, familiar y de la
comunidad.

Consideracion del contexto
propio de cada participante
que desarrolla la accién y el
contexto de la comunidad
educativa.

Desarrollo de la accion
desde la aproximacion del
contexto institucional,
familiar y personal de los
estudiantes.

No se evidencia el
desarrollo de ningun
ambito.

Se evidencia la busqueda del
ambito de desarrollo
personal. Y la interaccion
entre el ambito cultural y

Se evidencia principalmente
la interaccidon entre el
ambito de desarrollo
personal, cultural y social.

Transversales

social.
- /
4 N
SEGUNDO NIVEL DE CONCRECION
Vectores Proyecto Educativo Institucional Proyecto Curricular del Nivel

Parvulario

Participacion Unica del profesorado.

Participacion de distintos actores

No se evidencia descentralizacion.

Se evidencia descentralizacion de la
institucion a los docentes.

No se genera tensidn producto de la Unica

Las tensiones generadas se resuelven

Principios participacion del profesorado. por medio del didlogo y negociacion.
Desarrollo de la accién educativa desde el | Desarrollo la accién educativa desde el
contexto universal, de la comunidad | contexto universal, de la comunidad
educativa y principalmente, desde el | educativa y principalmente, desde el
contexto personal de los estudiantes. contexto personal de los participantes.
Se evidencia la interaccion entre el ambito personal, cultural y social.

Principalmente se evidencia participacion de distintos actores.

Se evidencia descentralizacion por partede | Se evidencia descentralizacion a diversos
la comunidad educativa a otros agentes. agentes educativos.

Por un lado, no se generan tensiones, | En la mayoria de los planteamientos se

Fundamento producto del consenso asegurado de su | observa la generacion de tensiones, por
participante; y, por otro, las tensiones | un lado, resueltas a través del dialogo;
generadas se resuelven por medio de las | v, por otro, resueltas por medio de las
regulaciones de la institucion. regulaciones de la institucion.

Se evidencia principalmente la | Desarrollo de la accion educativa
consideracion del contexto de la comunidad | principalmente desde la aproximacion del
educativa, en menor grado su interaccion | contexto institucional para responder al
con el contexto personal del estudiante. contexto personal de los estudiantes.

o %
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-
Se evidencia interaccion entre el ambito de | Se evidencia principalmente, el desarrollo
desarrollo personal, social y cultural. del ambito personal en interaccién con

el ambito social, en menor grado el
ambito cultural.
Fundamento | Principalmente se considera la participacion | Principalmente participacion de distintos
de distintos actores de manera solitaria. actores.
Principalmente no se advierte Se evidencia descentralizacion a diversos
descentralizacion. agentes educativos.
Principalmente no se produce tensién, | Seevidencia la resolucion de las tensiones
producto del consenso asegurado que | generadas por medio de procesos de
proclama cada participante desarrollando | comunicacion, didlogo y/o redes de
su rol en forma solitaria e independiente. trabajo comun.
Se evidencia principalmente la Se potencia desarrollar la accion
aproximacion del contexto de la comunidad educativa principalmente desde la
educativa y del contexto personal de los | aproximacion del contexto grupo curso,
estudiantes. del contexto familiar y del contexto
Agentes personal de los estudiantes.
Educativos
Participante Principalmente se evidencia la interaccion | Se evidencia principalmente la interaccion
entre el ambito social, personal y cultural. | entre el ambito de desarrollo personal y
social, involucrando en menor grado el
ambito cultural.

o %
4 N
TERCER NIVEL DE CONCRECION
Programaciones de Aula

* Participacion de distintos actores
¢ Se evidencia descentralizacion del profesorado a los estudiantes.
Programaciones | + Pprincipalmente se generan tensiones, que son resueltas por medio de la interaccion
de aula en su y el didlogo entre los estudiantes y con el educador.
conjunto - . L i A
¢ Principalmente se potencia desarrollar la accion educativa desde la aproximacion
del contexto de la comunidad local y del contexto personal de los estudiantes. Sin
embargo, se suma a ello en menor grado, el contexto universal y nacional.
* Se evidencia por un lado, la interaccion entre el ambito de desarrollo personal,
cultural y social; y, por otro lado, sélo del ambito personal y social.
o %

5. CONCLUSIONES

Los hallazgos evidenciados arrojan conclusiones que intentan expresar el didlogo
entre la perspectiva de los diversos agentes encargados del disefio y desarrollo
del curriculum vy la propia perspectiva del investigador. Estas evidencias dan a
conocer el sentido que se le otorga al proceso de contextualizacion curricular y
como se potencia desde los diversos niveles de concrecion.
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El primer nivel de concrecidn, encargado de establecer las politicas educativas,
plantea en la LOCE y desde sus racionalidades predominantes (arreglos a fines),
la busqueda de una respuesta cabal a la normativa publica negando las posibilidades
de contextualizacion del curriculum. Dichas evidencias contradicen el discurso
explicito del gobierno, ya que a través de medios de poder y mecanismos de
control social impiden el desarrollo de sus funciones de renovacién y produccion
cultural, de integracion social y de socializacion. El Informe Brunner por su parte,
como documento curricular complementario a este nivel, permite y potencia desde
sus racionalidades predominantes (arreglos a fines y practico - moral) un proceso
de contextualizacion centrado en la adaptacion de los contextos institucionales y
personales incluidos en el curriculum a la normativa publica. Esto a simple vista
representa un avance, sin embargo, dicho esfuerzo es mermado por la fuerte
consideracion del contexto normativo estatal y el uso de un lenguaje perlocucionario
que deja entrever una falsa consideracion de los contextos de otros agentes
educativos solo para ser adaptados, modificados o suprimidos en funcion de la
normativa estatal que se impone y presenta como Unico elemento, excluyente del
contexto pluricultural y social propio de nuestro pais.

Es inevitable develar la fuerte negacion del estudiantado, de sus familias y de
sus contextos propios, sin embargo, los documentos referidos al nivel parvulario,
nos dan cierta esperanza de un sistema educativo que construye significados desde
una participacion compartida del mundo social y cultural, por medio de la
intersubjetivdad que alcanzan a través del didlogo. Es asi como la diversidad de
racionalidades predominantes en su discurso (arreglos a fines, practico - moral,
practico - expresiva y acercamientos a la racionalidad comunicativa), evidencian
la busqueda de un consenso pedagogico que permita a partir del didlogo mantener
y/o renovar las experiencias educativas entendidas como necesarias a incorporar
en el curriculum, potenciando la transformacion de los contextos educativos por
sobre la adaptacion que solo conduce a la reproduccion de un sistema que genera
desigualdad, fracasos y frustracion en sus estudiantes. Con ello, se aprecia el
discurso poco consecuente de las politicas educativas evidenciando distintas
concepciones, contradicciones sustanciales y una desarticulacion en sus niveles
de ensefianza que limita los propdsitos discursivos de las politicas educativas.

En relacidon al segundo nivel de concrecidn curricular, el proyecto educativo
institucional con sus racionalidades predominantes (arreglos a fines, practico -
moral y en menor grado practico - expresiva), manifiesta una consideracién
importante de la normativa estatal, sin embargo el énfasis esta dado en la normativa
y el contexto institucional, potenciando la adaptacion de los contextos propios del
estudiante a dichas regulaciones y normas.

A partir de ello, se advierte como las relaciones de poder y los mecanismos de
control social que se instauran y asumen desde el primer nivel de concrecion,
regulan y condicionan el contexto institucional y las mismas relaciones que entre
ellos se establece. La ausencia de espacios reales para el desarrollo de la
contextualizacion se evidencia, a pesar de ciertos elementos que soélo forman
parte del discurso y del uso del lenguaje perlocucionario en busca de manipular a
los sujetos en funcién de los propios propdsitos que se busca alcanzar.
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El proyecto curricular del nivel parvulario, en relacién a las diversas
racionalidades (arreglos a fines, practico - moral, practico - expresiva y un leve
acercamiento a la comunicativa) y su predominancia, refleja la busqueda de un
consenso pedagdgico que permite a través del didlogo, mantener y/o renovar las
experiencias educativas con los aportes entregados por los participantes desde
los contextos a los que pertenecen y a su propia subjetividad. Esta valoracion de
la igualdad de la diferencia potencia la transformacion de los contextos educativos,
al posibilitar a los agentes educativos establecer relaciones con la sociedad y la
cultura, desde el mundo de la vida, desde la propia cotidianeidad del aula. Son
precisamente estos procesos, los que permiten la construccion de una identidad
institucional compartida por todos sus miembros.

A pesar de advertir distintas concepciones que sustentan los discursos
curriculares del segundo nivel de concrecidon, no se evidencian incoherencias
sustanciales respecto a los propdsitos educativos, sino mas bien a la manera en
que los agentes educativos hacen uso del conocimiento, manifestando una
disgregacion de la vision que la institucion se plantea.

El tercer nivel de concrecion curricular a la luz de la predominancia de las
diversas racionalidades y un acercamiento a la racionalidad comunicativa, manifiesta
que los aprendizajes alcanzados por los estudiantes son producto de la
responsabilidad compartida que asumen todos los sujetos que interaccionan dentro
del aula. Dicha responsabilidad es plasmada en las experiencias de aprendizajes
incorporadas en el curriculum, fruto del consenso pedagdgico que alcanzan los
agentes educativos haciendo uso del conocimiento desde los hechos objetivos,
garantizando las relaciones y pertenencias a distintos grupos sociales a los que se
considera y responde desde sus diferencias; y/o manifestando sus experiencias,
sentimientos y deseos. De esta manera, el sentido otorgado a la contextualizacion
curricular alude a la transformacion de los contextos educativos y personales de
los participantes, poniendo de manifiesto la coherencia vertical sustantiva entre
los documentos que aluden al nivel parvulario, independiente del nivel de concrecion
que constituyen.

Todo lo anterior, reafirma la necesidad de nuevos referentes tedricos y un cambio
de racionalidad que permita avanzar hacia contextos de racionalidad comunicativa
(Habermas, 1971 - 1987; Ferrada, 2001; Flecha, 1997; Freire, 1972 - 1997,
entre otros), que abra espacios de entendimiento, participacion y dialogo igualitario
donde la valoracion intersubjetiva de las necesidades sentidas e interpretadas por
la comunidad educativa, sean consideradas como la base de las transformaciones
educativas, sociales y culturales.

Con ello, se plantea para el primer nivel de concrecion, la necesidad de crear
medios de participacion de toda la comunidad educativa que resulten eficaces
para adecuar la ensefianza a demandas y expectativas sociales y personales
diversificadas (diferencias culturales) en extremo, considerando que la identidad
nacional no se consigue suprimiendo los significados y representaciones propias
de cada grupo socio cultural, sino que mas bien logrando un acuerdo consensuado
entre las diversas realidades y maneras de percibir y actuar en el mundo, de este
modo, se apuesta por la comprension y el respeto a las diferencias y a la diversidad.

44



REXE: “Revista de Estudios y Experiencias en Educacion”. UCSC. Numero 11

Del mismo modo, se plantea para el segundo y tercer nivel de concrecion, la
necesidad de generar espacios de participacion de toda la comunidad educativa
en el disefio y desarrollo del curriculum desde sus necesidades, expectativas y
posibilidades. Esta es la Unica manera de lograr acuerdos consensuados a través
del entendimiento para elaborar un curriculo socialmente relevante, culturalmente
pertinente y personalmente mas significativo para cada uno de los agentes
educativos.

Sin embargo, implica la necesaria contextualizacion del curriculum planteado
por el gobierno y por el establecimiento educativo en conjunto con su comunidad
educativa, a las formas de percibir, entender y actuar en el mundo de cada uno de
los estudiantes y sus respectivas familias. Con ello, se permitird por un lado,
imprimir un sello institucional y pedagogico de los rasgos y motivaciones culturales
de la comunidad educativa compartido con las demandas y expectativas sociales
y personales diversas. Y por otro lado, crear conciencia de la identidad institucional,
del ejercicio de la autonomia escolar y de la autonomia pedagdgica, potenciando
un mayor compromiso por parte de los establecimientos educacionales, de las
respectivas comunidades educativas, de las familias y de los propios estudiantes.
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EDUCACION Y DESARROLLO: RELACIéN’PERMANENTE
EN LA PRACTICA, CONCEPTOS EQUIVOCOS Y
DIFERENTES EN LOS DISCURSOS POLITICOS.

Dr. Rolando Pinto Contreras!

RESUMEN

Desde inicio de la década de los afios 2000 vuelve a resurgir con fuerza la relacion
entre EDUCACION Y DESARROLLO, particularmente vinculada a proyectos de
organizacion y articulacion de actores comunitarios y agencias gubernamentales
para el desarrollo local auto sustentable. A diferencia de otros momentos en América
Latina, lo educativo no soélo adquiere el caracter paradigmatico de una educacion
para el cambio, sino que abiertamente asume el rol critico de las politicas publicas y
de los procesos centralizadores de la innovacion, para llegar a proponer nuevas
formas curriculares y pedagogicas de los procesos formativos escolares y no-escolares.

En tal perspectiva este articulo rescata esta reflexion paradigmatica y propone
como sintesis nuevas matrices culturales y socio-politicas que debieran nuclear la
educacion para el desarrollo latinoamericano.

Palabras claves: Escenarios de complejidad en América Latina; desarrollo
humano; politica publica y ciudadania; educacion critica/transformativa; y
formacion para el desarrollo auto sustentable.

EDUCATION AND DEVELOPMENT: PERMANENT
RELATION IN THE SOCIAL PRACTICE, MISTAKES AND
DIFFERENT CONCEPTS IN POLITICS DISCOURSES

ABSTRACT

From the early 2000s, the relation between education and development
reappeared strongly, particularly linked to organization projects and articulation
of communal people and governmental agencies for the self-sustainable local
development.

Unlike other times in Latin America, education acquires not only paradigmatic
character of a change education, but id openly assumes the critical role of public
politics and innovation centralizer processes, to suggest new curricula and
pedagogical ways of formative processes, inside or outside the school.

1 El autor es Profesor Adjunto, de Jornada Completa, en los Programas de Postgrado, Facultad de Educacion, Pontificia
Universidad Catdlica de Chile; Licenciado en Sociologia del Desarrollo (1976, Universidad Catdlica de Lovaina, Bélgica)
y Dr. en Ciencias de la Educacidn, (1979, Universidad Catdlica de Lovaina, Bélgica). Es también académico invitado en
varios Programas de Doctorado (Universidad de Valladolid y Universidad de Granada, en Espafia; Universidad de Buenos
Aires y Catdlica de Cordoba, en Argentina; Universidad de Rio Grande do Sul, en Brasil; Universidad de Monterrey, en
México; y Universidades ARCIS, Academia de Humanismo Cristiana, UMCE y Universidad de Concepcion, en Chile).
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Within this perspective, this article recovers this paradigmatic reflection and
suggests, as a synthesis, new cultural and socio-political matrixes which should
be the core of education for Latin America development.

Keywords: Complexity scenarios in Latin America; human development; public
politics and citizenship; critical/transformative education; and formation to the
self-sustainable development.

1.- INTRODUCCION

Procurando entender la relaciSn EDUCACION Y DESARROLLO en nuestro
tiempo y espacio latinoamericanos, nos surgio la pregunta sobre lo nuevo y distinto
que pudiese haber en ella, partiendo del hecho que tal relacion ha sido permanente
en todos los procesos de intervencion para el desarrollo que se han realizado
desde el ambito del Estado, al menos en los Ultimos 50 afios de historia. Pensando
en lo nuevo, nos surgio, por un lado, la duda sobre la recurrencia del poco éxito
que ha tenido esta relacion en los procesos efectivos que se han promovido en
todo este tiempo vy, por otro lado, la evolucion del ambito tedrico-conceptual que
han tenido los disefios y procesos del desarrollo y su vinculacion con la educacion.

En este Ultimo aspecto nos fue apareciendo cada vez con mas claridad, tres
dimensiones comprensivas del desarrollo que tensionan esta relacion:

e En primer lugar, la dimensién humana intersubjetiva del desarrollo. Esto es: el
desarrollo tiene que ver con un cambio en el involucramiento de los actores
beneficiarios de los procesos, los resultados y la perdurabilidad en el tiempo de
los logros materiales y no materiales alcanzados con sus actividades. En
consecuencia, mas que el desarrollo como resultado de logros materiales,
expresados en indicadores de crecimiento econdmico, social y politico, lo que
importan son los procesos de sustentabilidad y de potencialidad para el
mejoramiento de la calidad de vida que dan a las acciones los actores
involucrados. Se trata, entonces, de un desarrollo humano. De cambios en
los sujetos y en sus relaciones cognitivas, afectivas y territoriales.

¢ La segunda dimension tiene que ver con la proyeccidn de sociedad o de vida
futura a la que conduce el desarrollo. Y esto tiene que ver con los miedos, con
los anhelos y las esperanzas que ponen en juego los actores situados en el
presente que inicia el desarrollo. Ahora, tengo la impresion que al menos los
indicadores que pudieran tener los actores para representarse el futuro y
concretar sus esperanzas son diversos, confusos y contradictorios segun sea la
posicion y situacion histdrica que ha condicionado el pensar y el querer de cada
actor interviniente en los procesos de desarrollo. Se trata, entonces, de una
construccion de futuro sin determinismos y en complejidad?.

2 Reconocemos la importante contribucion reflexiva que al respecto nos dan la lectura de dos autores: N.Lechner
(2002). Las sombras del maniana. La dimension subjetiva de la politica. LOM Ediciones, Santiago, Chile. Y
H.Zemelman (2002). Necesidad de conciencia. Un modo de construir conocimiento. ANTHROPOS Ediciones,
Barcelona (Espafa).
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e En fin, una tercera dimension tiene que ver con el cambio global que estamos
viviendo las sociedades nacionales. Aqui hay solo incertidumbres y
contradicciones: se debilita la presencia protagdnica de la politica y del Estado
en los procesos de desarrollo que se impulsan desde las esferas centrales; se
pierde el sentido de pertenencia de los procesos y logros efectivos con las
acciones del desarrollo; se debilita el sentido publico del “nosotros” en las
decisiones para el desarrollo ya que siempre hay unos que disefian y otros que
ejecutan. Se trata, entonces, de recuperar los sentidos de la politica y de la
ciudadania, lo que es solo posible en el ambito de lo local, donde viven su
cotidianidad y sus suefos de desarrollo los beneficiarios directos de éstos.

De esta manera estas tensiones nos fueron mostrando nuevos sentidos para
esta relacién fundacional: la educacidon pareciera ser un componente para el
desarrollo de las personas, para instalar una cultura del cambio en los sujetos del
desarrollo y para encontrar los nuevos sentidos de futuro que deben adquirir la
politica, la ciudadania y la calidad de vida, con las acciones de desarrollo que sean
capaces de construir los actores involucrados.

Se trata entonces, de un nuevo paradigma que no tiene nada que ver con los
énfasis tedricos que tenia esta relacién, en el pasado reciente de América Latina.

Para los efectos de este articulo proponemos tres apartados que permiten
caracterizar ciertas coordenadas estructurales que debe tener en cuenta este cambio
paradigmatico de la relacion “educacion y desarrollo”; asi, en un primer apartado
analizamos los escenarios del pasado que siguen sin resolverse en América Latina
y que seguiran condicionando las acciones de desarrollo que se impulsen. En un
segundo apartado, queremos profundizar en la comprension tedrica-conceptual
que conllevan las nuevas propuestas de desarrollo humano auto sustentable en
Ameérica Latina. Y un tercer apartado que se centra en la comprension de la
educacion para el desarrollo humano y en una proposicion pedagogica para entrar
desde ahora en la concrecion de una educacion para el nuevo paradigma de
desarrollo al que aqui nos adherimos.

2.- LOS ESCENARIOS ACTUALES PARA EL DESARROLLO
SOCIAL Y ECONOMICO DE AMERICA LATINA.

Entre los afios 1965 y 1975 era comun encontrar en América Latina diversos
programas de Desarrollo Econdmico-Social, sectoriales o nacionales, que vinculaban
las acciones organizacionales y de intervencion/inversion tecnoldgica y productiva,
impulsados por los gobiernos nacionales, con procesos de capacitacion a los
recursos humanos que eran sus beneficiarios directos. Se hablaba entonces
de una educacion fundamental y funcional al desarrollo productivo, que debia
entenderse como un componente explicito de tales Programas de Desarrollo. Pero
curiosamente en ninguno de estos programas el componente de formacion/
capacitacion se vinculaba con la construccion de sujetos sostenedores de su propio
desarrollo, ni con la escuela como potenciadota de conciencias para el desarrollo;
mas aun se hacia la distincion de que la escuela formaba para la vida y ésta
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educacion para el desarrollo tenia que ver con la formacion instrumental/funcional
para las acciones del desarrollo®, asumidas por actores adultos.

A partir de los afios 1980, concomitantes con las Dictaduras Militares en América
Latina, fundamentalmente con iniciativas del propio movimiento social
(Organizaciones Politicas e Iglesias, principalmente) o de Organismos no
Gubernamentales, se impulsan procesos que vinculan la relacion “Educacion y
Desarrollo” con acciones de organizacion politica de los sectores populares y de la
emergencia democratica de proyectos nacionales de “Respeto y Defensa de los
Derechos Humanos”, entre otros, la posibilidad de tener un trabajo digno y bien
remunerado. Se asocia entonces, el concepto educacion a la formaciéon de una
conciencia ciudadana, funcional y fundamental para el re-inicio de la vivencia
democratica. Y aqui la construccion de conciencia politica se subordina a las
coordenadas sistémicas de recuperar la democracia. En este contexto, se objetiviza
o naturaliza la relacion educacion y desarrollo también desde una perspectiva
instrumental. Tampoco en tal relacién se incluye la escuela. Se concibe esta
formacion valdrica y politica de la democracia como un tema transversal para la
escuela, pero nunca como un tema curricular vertical para la formacion democratica
de la sociedad nacional*.

Después de estos dos énfasis distintivos en la historia de esta relacion,
practicamente ella desaparece en el vocabulario desarrollista, ya que el lenguaje
economicista que se instala en la década de los afos 1990, la educacion es una
variable social sistémica que se concibe como una inversion privada para incluir y
sumar individuos competentes al modelo de mercado social capitalista dominante,
y para los sectores sociales excluidos, una inversion publica subsidiaria no
necesariamente funcional al desarrollo capitalista moderno.

Transcurrida mas de la mitad de la primera década del Siglo XXI, principalmente
preocupados por el aumento de las inequidades y polarizaciones en el goce de los
beneficios del desarrollo econdmico capitalista y constatando ademas que la
presencia reguladora del Estado se debilita en cuanto a politica de inversion publica,
reaparece la necesidad de instalar esta relacién. Se habla ahora de buscar el
equilibrio del desarrollo capitalista humanizandolo en sus efectos practicos.
Entre otros equilibrios se busca la valoracion de la politica como sentido cultural;
el crecimiento econémico con la intencidn de redistribuir el usufructo social de tal
avance material, impulsar el desarrollo local auto-sustentable en la perspectiva de
integrarse al mundo globalizado. Con estos equilibrios se aspira a una relacion
entre “Educacion y Desarrollo” mas centrada en los sujetos y en los procesos que
éstos vivan, mas que en los resultados alcanzables.

Se explicita entonces una necesidad vinculante entre los actores locales de los
procesos efectivos de desarrollo econdmico y social, con el proposito de llegar a

3 Sobre esta distincion recomendamos ver, entre otros muchos textos, ICIRA “Educacion y Reforma Agraria”, varios
autores, 1969, Chile; también, CREFAL. “Educacion y/o Alfabetizacion Funcional para el Desarrollo”, Boris Yopo
(Org), 1970, México; en fin, Boris Falha (1998), “Capacitaciéon de Recursos Humanos para el Desarrollo Rural”,
Cahiers du Recherche, Instituto de Altos Estudios Sociales, Paris.

4 Recomendamos ver: CEPAL/UNESCO. (1992). “Conocimiento y Educacion, ejes de la transformacién econémica
con equidad”. UNESCO, Santiago de Chile. Ahi se explicita muy bien la concepcion educativa diferenciadora que
venimos comentando.
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tener un lenguaje y una funcién complementaria y colaborativa de los actores
diversos que se desarrollan, con el Estado subsidiario y regulador.

Pues bien, en esta nueva emergencia, esta relacion pareciera venir con
significaciones epistemoldgicas y politicas distintas, sin embargo, los escenarios
en que ella debe instalarse y potenciarse, siguen siendo los mismos en América
Latina. Y, a nuestro entender, si no se ponderan suficientemente y no se analizan
en toda su complejidad y contradiccion las coordenadas que van mapeando los
procesos de desarrollo humano, me temo que seguiremos sumando fracasos con
estos procesos impuestos, ahora por nuevos iluminados del desarrollo local y
sustentable.

Es un hecho que el creciente proceso de globalizacién y modernizacion de las
relaciones capitalistas de produccion y usufructo de bienes materiales y no-
materiales disponibles para el desarrollo de los individuos y las sociedades, son
muchos y variados; sin embargo, para el interés de nuestro analisis, aqui
destacamos aquellos escenarios que nos parecen mas pertinentes para la
comprension de la instalacion histérico-situacional de la relaciéon “Educacién y
Desarrollo” en América Latina. En particular, nos interesa analizar y comprender 4
de estos escenarios latinoamericanos, en su subordinacion mas inmediata con la
globalizacién capitalista moderna actual.

2.1. Explosion de los conocimientos y facilidad de los
accesos a la informacion cientifico-técnica disponibles
en el mundo.

Sin duda este escenario es determinante tanto para las decisiones politicas del
desarrollo como las pertinentes a las politicas de innovacion educativa. El desafio
cultural es poner a disposicion de los ciudadanos las informaciones claves que le
permitan tomar decisiones fundadas en sus respectivos campos de accion vital. Y
se trata de informaciones claves, ya que en la actualidad es impensable la erudicion
informativa (anteriormente provenientes de rigurosos diagndsticos de necesidades
y de estudios bibliograficos sobre estados del arte en la materia). La informacion
disponible en cualquier mercado o campo del saber cientifico y técnico es tan
inmensa en cantidad y calidad, que si el ciudadano que debe decidir no tiene 0 no
maneja los codigos para acceder a las claves del conocimiento, simplemente es un
analfabeto y su accion sera siempre ambigua e ineficiente.

Esta situacion que se constituye en una actualizacion cognoscitiva en los paises
capitalistas desarrollados y que van conformando el capital social y cultural que
construye sujetos y sociedades, en realidades como las de América Latina, se nos
muestra como un problema de insuficiencia cientifica y cultural estructural.

En efecto, el débil manejo de codigos actualizados y de fuentes proveedoras de
informaciones confiables, en varios campos del saber en nuestra region, son
claramente desiguales en calidad y en cantidad y no estan equitativamente
disponibles para todos los ciudadanos en el aparato institucional nacional. En este
sentido, el acceso a informaciones cientificas y socioculturales claves, que permitan
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tomar decisiones fundadas o con cierta probabilidad de éxito, son insuficientes y
desactualizadas.

Por otro lado, mientras estos accesos se instalan mas proximos al mundo local
y de los sectores populares o de los sectores medios bajos en los paises
desarrollados o de desarrollo pujante, constituyéndose en la fuerza informatica
del mundo local, en los paises subdesarrollados o de desarrollo emergente, estas
bases informaticas son mas incompletas y disfuncionales para lo local, generando
con ello situaciones de desconfianza e inseguridad en el uso de las fuentes de
datos e informaciones disponibles, lo que sin duda esta informacion no-confiable
va instalando la percepcion social de una realidad cotidiana limitante para el
desarrollo de estos mismos sectores sociales.

En sintesis, este escenario amplio y explosivo de conocimientos e informaciones
cientificas y tecnoldgicas, se nos desenvuelve en América Latina con caracteristicas
contradictorias, sin embargo, su empoderamiento social es un requerimiento
indispensable para la relacion “Educacion y Desarrollo”.

2.2.- Persistencia y complejizacion de la pobreza.

La pobreza es una expresion estructural de la mala redistribuciéon de los
beneficios y las oportunidades que han tenido los sectores populares y medios
bajos de la poblacidn regional y que les hace acumular indicadores de fracasos,
necesidades insatisfechas y poca esperanza de calidad de vida, en todos los dmbitos
de la vida nacional. Se trata entonces, de una realidad histérica de siempre, y que
encuentra su explicacion causal en la incapacidad politica que han tenido sus
diversos gobiernos nacionales de turno para corregir esta estructura distributiva
del ingreso y la ganancia nacional. Funcionalmente siempre los estados nacionales
han protegido la propiedad privada y la concentracion de la riqueza en pocas
manos, haciendo con ello que la pobreza persista y evolucione como una realidad
endémica en la region.

La estructura distribuitiva del ingreso promedio regional y su manifestacion en
ingresos per capita se mantienen relativamente estables en América Latina y
claramente diferenciados por sectores sociales. Su evolucion en las ultimas tres
décadas a niveles de crecimiento comparado con el mundo desarrollado muestra
que la pobreza en América Latina se mantiene y en algunos paises ella ha
aumentado, en términos absolutos. Los indicadores mas optimistas (MIDEPLAN,
2004, por ejemplo para Chile®; o de la CEPAL y PNUD para el resto de América
Latina)® sefiala que la estructura distributiva del ingreso en la region es menos del
5% de la poblacién concentra el 54,6% del ingreso nacional, mientras que el
56,9% de la poblacién se queda con el 12,6% del ingreso. Cifras parecidas se
repiten a nivel de cada pais, ddnde no existen excepciones de ningun tipo.

5 Ver: Manuel Castells, (2005). “Globalizacion, desarrollo y democracia: Chile en el contexto mundial”. F.C.E. Editores,
Santiago (Chile). Pag. 71. Informe de MIDEPLAN, 2004, citado por este autor.

6 Ver: CEPAL. “Panorama Social de América Latina. Informes 2001-2002 y 2003-2004" y también de PNUD (2004).
“Desarrollo humano en América Latina. Mas pobreza para gobernar el futuro”. Santiago.
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Esto explica el porqué todavia la pobreza es una realidad dominante en las
sociedades latinoamericanas, que ella se mantiene y crece, y que evoluciona
inversamente a los macro indicadores de progreso en la region, que continda
manteniendo la concentracion de la riqueza en minorias nacionales, generando
con ello una situacidén que se sigue legitimando en el funcionamiento politico y
social del modelo econdmico capitalista vigente.

Sin embargo, cuando se avanza a la comprension cualitativa de la pobreza, en
términos de indicadores que se refieren a la calidad de vida y a las posibilidades
de acceso que tienen las poblaciones pobres y los sujetos populares de la region
para sobrevivir con dignidad, la situacion dominante contintda siendo la misma
desde hace mas de 50 afios, esto es, las pocas oportunidades de progreso humano
de calidad que ofrecen las sociedades nacionales a estos sectores sociales.

En fin, todavia la polarizacion territorial, al interior del espacio urbano, entre
campamentos populares y colonias o condominios privados, continla siendo el
criterio de discriminacion y segmentacion de los servicios basicos para la poblacion
y naturalmente, los que pueden pagar los altos precios de sus prestaciones eficaces,
concentran la calidad de vida deseable democraticamente para toda la sociedad
nacional.

2.3. La profundizacion democratica de las decisiones
politicas efectivas: hacia una ciudadania de derechos
y deberes.

La organizacion de la vida social en torno a la defensa de la propiedad privada
sobre la produccion y distribucion de los bienes nacionales y mundiales, la
conservacion de la familia y a los proyectos individuales de desarrollo, basados
en la competencia y el éxito individual, son, tal vez, los indicadores de mayor
éxito cultural que dejaron en América Latina los regimenes militares y las
democracias protegidas que se sucedieron de las Dictaduras nacionales. En efecto,
el individualismo y egoismo que se instalan en la convivencia social, amparados
por un modelo econémico que impulsa al consumismo y a la transformacion del
ciudadano en la ostentacion del tener, generan una mentalidad de realizacion
valdrica y de relaciones sociales basado en el éxito individual, la competitividad,
el oportunismo social, el control de la libertad y autonomia del otro, son algunos
rasgos relacionales que imperan en nuestra convivencia social latinoamericana.

Asi, mientras la acciones politicas tienden a liberalizar la vida social y el acceso
a la informacion diversificada, todavia la autonomia de decision de la mujer, o de
los jovenes o de las minorias étnicas, sexuales y sociales, sobre sus propias
opciones culturales, entre otras, la vivencia del cuerpo y la valoracion de los
sentidos estéticos o éticos, no se traducen en normas e instituciones abiertas a
la tolerancia y al reconocimiento de lo diverso.

En este sentido, seguimos siendo sociedades tremendamente conservadoras
y discriminadoras, todavia sustentada en la desconfianza a la libertad y en el
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temor a la diversidad, particularmente cuando ésta se vincula al sexo o a la vida
familiar moderna, donde ser solidario y complementarios es una exigencia
para la convivencia democratica y en que la participacion ciudadana, es una
caracteristica del desarrollo social moderno.

A lo anterior hay que agregar la vivencia de la gestion publica de las politicas,
las estrategias y los recursos que se destinan al desarrollo de las personas y al
mejoramiento de la calidad de vida en las mismas.

Si hay rasgos que predominan en la gestidn politica de la vida social e
institucional regional, son la centralidad en las decisiones y en el control del
pensar y el hacer ciudadano. Todavia las reformas institucionales a los aparatos
de Estado, no se transforman en practicas de gestion del desarrollo
descentralizado y tendiente a la autonomia local y regional. Todos los indicadores
de gestion publica, en cualquier sector de la vida nacional, todavia muestran
que las practicas burocraticas, controladoras y centralistas contindan
concentradas en los ministerios sectoriales del gobierno de turno y cuando se
llegan a desconcentrar algunas de estas funciones, se siguen reproduciendo las
mismas practicas de gestion; la modernidad del estado sigue mostrando la
proteccion de la inversion publica, mas que la apertura a la inclusion
ciudadana en su definicion y realizacion.

Se trata, entonces, de paises tremendamente centralizado, donde las buenas
intenciones democraticas todavia no se transforman en practicas reales, porque
se sigue mirando a la sociedad desde los gabinetes ministeriales, sin saber de lo
que somos capaces de pensar, sentir y hacer sobre nuestro propio desarrollo los
actores reales. Esto en el caso de las politicas sociales (educacidn, salud, vivienda,
prevision social y transporte publico) es de una ambigliedad inimaginable. Se
impone en todos estos ambitos los disefios de soluciones de los “iluminados”, de
los expertos, que definen y disefian politicas para los “otros”, pero ellos mismos
no viven en lo “publico”, nacieron y viven en lo “privado” y no pueden empoderarse
del otro porque simplemente no lo conocen, no lo comprenden ni en sus ldgicas
ni en sus practicas.

En este contexto la relacién educacién y desarrollo adquiere un sentido de
complementariedad y en tal perspectiva esta vinculacion podria ser un aporte
fundamental para instalar esta cultura de la tolerancia a lo diferente, en las
acciones de formacion escolar y no-escolar. Para esto habria que comenzar por
comprender la experiencia educativa popular, asi como los referentes tedricos
que sustentan la existencia de propuestas colaborativas en redes sociales’.

7 En relacion a tales sustentos tedricos nos parece extremadamente interesante el trabajo de investigacion en
salud publica que ha realizado la Intendencia de la Provincia de Rosario (Argentina). En esta investigacion y
desde una perspectiva habermasiana, se avanza a la apertura de las instituciones publicas de salud a la
participacion de los usuarios, en la definicidn de la politica y del uso de los recursos que se disponen en las
redes institucionales de atencién primaria y curativa de salud. Ver: M.Rovere (1999). Redes en Salud; Un
nuevo paradigma para el abordaje de las organizaciones y la Comunidad. Rosario, Ediciones de la Secretaria
de Salud Publica/AMR, Instituto Lazarte.
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2.4. Por ultimo, un cuarto escenario que condiciona la

vivencia del mundo moderno es justamente la
diversificacion de los lenguajes sociales y culturales
que se instalan en la convivencia social.

El escenario de la diversidad de lenguajes y de practicas sociales que se

entrecruzan en América Latina, tiene que ver directamente con las respuestas que
construyamos sobre:

- ¢Cuales son las formas o maneras de ser y de estar los latinaomericanos en

nuestras respectivas realidades naturales y culturales diferentes?

- ¢Cudles son las identidades o ejes de identidades que nos constituyen como

region de América Latina?

a)

En las respuestas que construyamos hay varios elementos implicados.

En primer lugar, hay una realidad histérica que nos une y nos desune,
precisamente por las lecturas que hacemos de nuestro mundo natural y
culturalmente diverso. Se trata de una historia no suficientemente desarrollada
desde el punto de vista antropoldgico. Hoy si se pregunta sobre lo que es el
ser latinoamericano, la respuesta mostraria una diversidad de orientaciones y
sentidos. ¢Y qué habria de comUn en esta diversidad? Tal vez habria una
mezcla de culturas y de maneras de estar en el mundo, que van conformando
una historia comun de sentimientos y acciones contradictorias y ambiguas. Se
trata, entonces, de rescatar esta historicidad y al hacerlo ver como ella se va
constituyendo en esta multiculturalidad.

Este ser asi constituido, es una mezcla de lo pasional, lo racional, lo intuitivo, la
expresion corporal y el ritmo; es una mezcla de formas de estar en y con el
mundo. De aqui deberian surgir las orientaciones para la construccion de
nuestras identidades diversas.

b) Pero también hay un segundo elemento que hay que incluir para comprender

esta diversidad. Este surge del conjunto de normas, aspiraciones, proyectos y
valores que caracterizarian esta diversidad histérica. De repente se pierde el
sentido propio de estas representaciones que conforman la vida social
latinoamericana; por momentos suena a organizacion inauténtica, ésta que
impera en las sociedades nacionales. Lo importante es el sentido de mezcla, de
hibridacion social y cultural, de antropologia del mestizaje étnico y cultural,
que van conformando el sentido colectivo de pueblo y que por tener, en su
origen, bases y fuentes de hibridaciones diversas, van también conformando
razones, pensamientos, sentimientos y ritmos de pueblos diversos, que pueden
llegar a potenciarse, complementariamente, como unidades en la diversidad.

¢) Un tercer elemento que resulta del ejercicio histérico de la razén hibrida, es la

vision epistemoldgica del saber sabio. ¢Qué es la ciencia, qué es el conocimiento
cientifico en la realidad latinoamericana? La ciencia, viendo por ejemplo las
construcciones aborigenes de las altas culturas en el Cuzco o en Guatemala o
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d)
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en el mismo México, es la sabiduria como representacion y explicacion armonica
de la realidad. Pero, ¢qué tiene que ver este episteme armonico con la
permanente ambigiiedad ecléctica en que se mueve la ciencia y los cientificos
oficiales actuales, que se instalan en las Universidades y en los Centros de
Estudios de América Latina?

Los resultados de las investigaciones “cientificas” y sus publicaciones muestran
una concepcion inarmonica del conocimiento: la ciencia no explica la practica
de los actores situados y el testimonio vivencial; éstos no se encuadran en las
conceptualizaciones derivadas por los cientificos. De esta manera, se llega
siempre al corolario, de la necesidad de conciencia y racionalidad popular, ya
que se supone que los cientificos y los intelectuales si las tienen. ¢Pero es esto
representativo de una construccion epistemoldgica latinoamericana?

A lo mejor el devenir de la ciencia social oficial latinoamericana, centrada desde
su origen en la postura mas positivista, en la cual la relacion del conocimiento
de la nada con la explicacion empirica causal en la realidad, es la certeza o
verdad del conocimiento, deberia articularse con la razon intuitiva del todo
armonico, constituyendose asi la base para una epistemologia fundada
simultaneamente en la razdn argumentativa y en la intuicion discursiva, proxima
a la explicacién magica o naturalista del pensamiento indeterminado.

De esta manera la “ciencia fundacional” seria la sabiduria del buen vivir en
armonia comunitaria.

Un cuarto elemento, que deberia estar presente en esta comprension de la
diversidad latinoamericana, es como viven los niveles de conciencia y de
organizacion en su existencia cotidiana las diferentes poblaciones y realidades
locales latinoamericanas. Y aqui es particularmente interesante el tema del
espacio en la relacion entre lo publico y lo privado. éComo se viven ambos
espacios? ¢Por qué en el espacio privado se asumen conductas que no se
hacen en el espacio publico? ¢Y por qué en el espacio publico se muestran
conductas que no se asumen en el espacio privado? Esta dimension de entender
la existencia individual y social en las realidades espaciales, también es otro de
los elementos activos que deberia tener esta comprensidn antropoldgica de “lo
latinoamericano”.

Un quinto elemento es lo relacionado con lo ideoldgico y la religiosidad, la
vivencia de la religiosidad. Hay en estas practicas una mezcla entre lo ritual
ortodoxo, las practicas paganas que se introducen en las practicas religiosas;
se trata de una practica que va construyendo un sentido antropoldgico de la
divinidad. Por ejemplo, en el medio popular latinoamericano el lenguaje ofensivo
esta relacionado con la madre; la mayor ofensa es la ridiculizacién de la
maternidad, no por el hecho bioldgico de la paricion en si, sino por la
desnaturalizacion del acto de la reproduccién o de la creatividad de lo humano.
Es como lo que mas se aproxima a la dimension de un Dios que no permite la
reproduccién humana por el sexo, sino como un acto todopoderoso del creador,
como un acto autopoyético propio del creador.

Por aqui aparece una dimension de lo divino como accidon anti-humana que
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todavia no se ha sabido reflexionar, a pesar de la existencia de la teologia de la
liberacion. De repente pareciera que la teologia de la liberacion es una teologia
intelectual que se impone a la teologia que debiera surgir de la practica religiosa
popular; esto lo dicen pensadores, entre otros L. Boff y R. Vidales,® que
cuestionan la teologia de la liberacion como una teologia de intelectuales, aunque
se plantee como propuesta destinada a sectores populares. El juego de imponer
una racionalidad religiosa positivista a una practica magica de vivir la divinidad,
es un tema que es muy interesante de repensarlo teoldgicamente en América
Latina, particularmente cuando se procura romper con el autoritarismo y la
verticalidad en la organizacidn eclesiastica, avanzando a una iglesia de los
pobres, a una pastoral de la humanizacion solidaria de lo divino.

g) Un ultimo elemento tiene que ver con las caracteristicas psicosociales,
bioantropoldgicas y éticoculturales diversas que asumen las necesidades
especiales de los mas diversos grupos poblacionales que existen como
“minorias culturales”, muchas veces invisibles para la sociedad oficial y los
gobiernos de turno, pero que estan ahi o acd como realidades o identidades
legitimas propias. Me refiero a las identidades de los jovenes, las de género,
las de la vejez, las de los dafiados sociales y psiquicamente, las de las etnias,
las que tienen las poblaciones con alguna dificultad de aprendizaje, en fin, todo
lo que constituye en América Latina “lo diferente”.

¢Cémo comprenderlos a todos ellos dentro de un mundo que le cuesta asumirse
en su historia y en su realidad diversa?

Es todo lo anterior lo que nos lleva a pensar que la educacién para el desarrollo
debiera implicar el rescate de los sentidos que conllevan estos escenarios y situados
desde ellos, avanzar a la comprensidn, aceptacion e inclusion de las coordenadas
de realidad que ellos enmarcan, de tal manera de que podamos proyectar visiones
posibles de futuro, con las acciones educativas y de desarrollo que construyamos
desde ahora.

3.- ENTONCES, UNA NUEVA C,OMPRENSIéN DEL
DESARROLLO COMO ACCION INTERSUBIJETIVA.

Si hay una evolucion conceptual importante en este Gltimo tiempo en América
Latina es la precision del concepto desarrollo; en este sentido nos parecid mas
inclusiva de lo que en la actualidad se debe entender por desarrollo la definicién
que nos propone S. Boisier: “Como es crecientemente reconocido en la literatura,
el concepto de desarrollo tiende a ser mas y mas interpretado como el logro de
condiciones culturales, institucionales, éticas, politicas, y por cierto econémicas,
condiciones de entorno que potencien la transformacion de los seres humanos en
verdaderas personas humanas dotadas de dignidad, de subjetividad, de
sociabilidad, de trascendencia, entes dialdgicos en los caules conviven sus

8 El grupo de tedlogos y fildsofos vinculados al DEI de Costa Rica, entre otros Radl Vidales (1983) y Leonardo Boff
(1981), de quienes tomamos sus posturas criticas ante la teologia de la liberacion, siendo ellos mismos algunos
de sus autores mas documentados.
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caracteristicas bioldgicas y espirituales, estas ultimas productoras del conocer, el
hacer y del amar.”

¢Qué es lo que mas nos llama la atencion de este concepto?

Es justamente que nos refresca la mirada a que nos estaban acostumbrando
los economistas, socidlogos y politélogos de América Latina, de entender siempre
el desarrollo como una intervencion exdgena a los beneficiarios, cuyas acciones se
validan en logros materiales, sociales y politicos que alcanzan los individuos y las
sociedades, en cuanto resultados y ordenaciones funcionales al sistema econdmico
dominante. En esta propuesta sistematizada de Boisier nos gusta la complejidad
de elementos que se incluyen en su definicion, pero sobre todo en la centralidad
del logro desde los sujetos instalados en sus mundos reales y que se potencian
como seres del conocimiento, del afecto y de la accidn al desarrollarse como
actores del cambio.

La comprension sujetiva, intersubjetiva e institucional de este concepto nos
coloca de lleno en el entendimiento vinculante del desarrollo con la educacion;
especial y esencialmente con la educacién. Aqui diria que esta la mirada
epistemoldgica distinta de la relacion Educacion y Desarrollo. Profundicemos un
poco sobre esta Ultima afirmacion.

3.1. El cambio paradigmatico en la relacién
INTERVENCION POLITICA Y DESARROLLO.

e Una primera comprension de esta relacion es entender el desarrollo como una
accién humana que evoluciona intersubjetivamente (dialégicamente diria Paulo
Freire) hacia una potencialidad de cambios indeterminados, pero cada vez con
mas calidad de vida para los actores que participan del desarrollo.
Inmediatamente surge la critica hacia el mero crecimiento como sindnimo de
desarrollo. El desarrollo entendido como evolucidn de la potenciacidn
indeterminada de actores para lograr modos de vida de mas calidad y de mayor
humanidad, tiene que ver con procesos que van construyendo modos de vidas
de mas armonia y felicidad por los logros materiales y no-materiales que van
conquistando los actores “ennaccion”1°.

Se trata entonces de una desarrollo centrado en los actores y en cuanto tal,
siempre un proceso de realizacion entre sujetos que se complementan en la accién
de realizarse y de cambiarse en sus relaciones intersubjetivas, sociales y materiales.
Se trata de un cambio de mundo en el que el desarrollo deja de ser una intervencion
solo externa a los sujetos que se desarrollan, para ser una accidn de crecimiento
humano ennaccidn. En consecuencia, el desarrollo deja de ser una accion politica

9 S.Boisier “(2006). “América Latina en un medio siglo (1950/2000): el desarrollo, éddnde estuvo?”. En Revista
Investigaciones Regionales, N° 9, Otofio 2006. Asociacion Espafiola de Ciencia Regional, Barcelona. Pag. 146.

10 Estamos haciendo analogia con el concepto inaccién que nos sugiere Francisco Varela cuando afirma que todo
sujeto se construye intrinseca e intersubjetivamente en una accidn existencial/situacional con el mundo y su
transformacion. Ver: F.Varela (2000). El fenémeno de la vida. DOLMEN Ediciones, Chile. Pags. 286 y ss.
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definida desde el Estado, para llegar a ser una accion politica asumida desde los
actores que se desarrollan y en cuanto tal, una utopia de construccion social
indeterminada y siempre posible segun el nivel de involucramiento y compromiso
de los propios actores con el mejoramiento de su vida material y no-material.

e Otra comprensién fundamental es la ubicacidn territorial (temporal y situacional
a la vez) de las acciones del desarrollo. Y aqui también hay una orientacion
conceptual y procesal diferente: el territorio es el habitat productivo, social,
cultural y geografico donde los actores se posicionan y conviven cotidianamente,
esto es, su mundo local. Sin embargo, como el ambito de las decisiones
(legales, econdmicas, cognoscitivas y vinculantes) que enmarcan e intervienen
en las acciones no son sblo enddgenas, sino también exdgenas al mundo local,
necesariamente la comprension de esta autonomia hay que concebirla en una
relacion sistémica, donde lo exdgeno contribuye a la posibilidad de una nueva
cultura de gobierno y en la toma de decisiones para eficientizar la accion comunal
o local.

3.2. El desarrollo local como comprensiéon SISTEMICA.

Tal vez lo mas importante de esta descentralizacion de la decisién politica del
desarrollo, es llevar lo publico como posibilidad de re-encantamiento de los actores
reales con la politica y avanzar, entonces, a la superacién de una serie de
representaciones temerosas sobre el buen gobierno. Entre otros aspectos de
esta subjetivizacion de la politica publica??, esta justamente la comprension
de la relacion sistémica de los ambitos y actores del desarrollo local y sus posibles
articulaciones.

e Comprension de la relacién de los ambitos enddgenos (locales) y exdgenos
(nacionales o provinciales) como una realidad sistémica que genera acciones
descentralizadas y de promocidn de la autonomia asociativa entre los actores y
agencias locales; para esto el gobierno del Estado nacional puede ser
determinante para la potenciacion de las acciones de desarrollo. Entre otros
aspectos a considerar estarian:

- La flexibilidad para definir necesidades propias del desarrollo con los
beneficiarios;

- La discusién y priorizacion de la inversidén publica de acuerdo a criterios
determinados y acordados con los beneficiarios directos;

- La disposiciéon de los recursos humanos profesionales y técnicos de las
instancias centralizadas a nivel de la realidad local de los beneficiarios;

- La generacion de lenguajes comunes que establezcan relaciones de respeto

11 Nos parece muy interesante a este respecto el planteamiento de Lechner sobre “la dimension subjetiva de la
politica” que muestra la centralidad de la politica como redescubrimiento de su sentido cultural/convivial y no
exclusivamente como ejercicio del poder. Ver: N. Lechner (2002). Op.cit. Capitulo VI.
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mutuo entre agencias de intervencion y beneficiarios locales (cultura de la
diversidad que reconoce la legitimidad del otro);

- Enfin, hacer de la politica y la inversidn publica una accién de inclusién de
los actores locales (en este sentido es que rescatamos la expresion de
Habermas: “abrir exclusas de la decisidn en politicas publicas a la participacion
de los beneficiarios o usuarios”).'?

e Pero también se trata de entender el desarrollo como un proceso cognitivo
significativo y socialmente efectivo, que es necesario por igual a todos los
actores involucrados con el desarrollo; cada uno desde su situacion de vida y
su posicion de poder. Y aqui entramos de lleno al tema de la educacién.

4.- UNA EDUCACION PARA EL DESARROLLO CRITICO-
CONSTRUCTIVO DE LOS SUJETOS DEL DESARROLLO.

Estamos aceptando el hecho que se trata de una educacion critica-transformativa
que ya hemos planteado con fuerza y argumentos en otras oportunidades®3, sin
embargo para los efectos de este texto resumimos sus aspectos esenciales en lo
que sigue.

4.1.- La EDUCACION necesaria.

Si entendemos la educacién como practica de la autonomia y de la liberacion
de las conciencias alienadas a una determinada realidad histérica del capitalismo,
entonces ella se nos devela en una relacidn critica entre conocimiento significativo
y socialmente Util y procesos de formacion de una ciudadania activa. En esta
afirmacion hay varios conceptos que requieren ser comprendidos.

¢ En primer lugar la educacion como practica. Es decir, la educacién es una
relacion social entre sujetos en formacion, que pueden ser y tener capitales
sociales y culturales diversos, pero que en el didlogo, en la comunicacion
van descubriendo sus niveles de conciencia y de posicionamiento en la vida.
Cada cual con su especificidad y su legitimidad de origen. Y esto
independientemente de su edad, de su calidad socioeconémica, de su razay
de su género. Lo importante es la relacion formativa que se establece entre
ellos, formativa desde el conocimiento y sobre todo en sus calidades de
sujetos en devenir de ser.

¢ Pero no es cualquier practica formativa, sino una que posibilite la autonomia
de los sujetos y la liberacion de sus conciencias de cualquier alienacién

12 Ver: J.Habermas (1999). Facticidad y validez. Editorial TROTTA, Madrid (Espafia).

13 Ver: R. Pinto (2006). Curriculum critico-transformativo, una pedagogia que busca su rumbo. Editorial de la
Universidad Catdlica. Santiago, Chile (En prensa). Hay una pequefia sintesis de este libro en el articulo: R.Pinto
(2002). “Aproximacion a los fundamentos filoséficos de una pedagogia critica latinoamericana”. En: Revista
EXTRAMUROS N° 2, Revista de la UMCE, Santiago, Chile.
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dependiente. Sin duda el concepto autonomia es fundamental en la formacion
de un ciudadano activo, se trata que el sujeto en su formacion como persona
asuma su calidad histdrica y su potencialidad innovadora, para contribuir al
mejoramiento de la calidad de vida. Y a esto deberia contribuir la educacion.
Por tanto, no es una educacion repetidora de conocimientos instalados sino
una formacion que posibilita al sujeto para descubrir su potencialidad como
innovador, como emprendedor.

Pero junto a él el concepto de practica liberadora de la conciencia alienada. La
conciencia no se libera en el lenguaje sino en la accidon de liberarse y esta
accion genera a su vez un nuevo lenguaje que funda relaciones de autonomia
y de colaboracion entre los sujetos actuantes en sus respectivas realidades
situacionales (locales, comunitarias, territoriales, familiares, laborales, etc.).
Esto es lo que hace de la educacidn una practica continua y en permanente
evolucion. La alienacion es una expresion de adaptacion, de inmovilidad, de
acomodamiento, de falta de autonomia para proyectarme en el tiempo, en que
traslado a otro mi capacidad de decir mi palabra y de pensar de mi mismo.
Generalmente no somos conscientes de nuestras alienaciones, pero si
testimoniamos en nuestras actitudes y comportamientos nuestras adhesiones
a lo que dependemos. Y esto se da en cualquier practica vital y por eso la
necesidad de que la educacion sea critica y provocadora de nuestra conciencia.

Otro concepto implicado en nuestra definicion de educacion es su caracter
practico-situacional. Hay que entender que toda educacion es producto y
resultado de una situacion histdrica de la cultura y de la sociabilidad de los
educandos en una determinada realidad social/institucional. Hoy dia en América
Latina y en el mundo entero vivimos una cultura de la globalizacién neoliberal/
capitalista, que va determinando sentidos y normativas de adaptacion y validez
de los sujetos en formacion a esta realidad dominante. En esta relacion
dominante, lo éticamente valido se entiende en las relaciones de éxito individual,
medidos en indicadores de logros en el ambito del consumo y del tener. En esta
relacion dominante la l6gica de la inclusion/exclusion es la reguladora del éxito
de los sujetos que se integran al medio laboral y socio-cultural.

Para los efectos sociales, siempre la educacidn institucionalizada y formal
(escolar, en un sentido amplio) o no-formal (también en un sentido amplio),
tiene la mision de instalar a los educandos al mundo que se representan los
grupos o clases o sectores socio-econdmicos que deciden sobre lo “normal”, lo
“conveniente” y lo “armonioso” para la convivencia politica y cultural de la
sociedad. De aqui el caracter ideoldgico de la educacion y su funcionamiento
como aparato de Estado, que homogeniza conciencias, conocimientos, valores,
relaciones y comportamientos segin el mundo representado por quienes
seleccionan y organizan el proceso formativo.

Pero si se quiere avanzar a una educacion que prepare actores para el desarrollo
autdénomo vy critico de sus beneficiarios, que procure la participacion de éstos
en las decisiones que orientan y organizan las acciones del desarrollo y que los
haga solidarios en los procesos y resultados que implican tales acciones, entonces
la pregunta seria:
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¢Cudles serian las caracteristicas de esa educacion, desde el punto de vista de
los objetivos, contenidos, actividades y formas de gestion formativa que
corresponderia definir y operar?

4.2.- Hacia una PEDAGOGIA PARA EL DESARROLLO.

Si aceptamos la premisa que el desarrollo es una accidon que requiere
sustentabilidad en el tiempo y en el espacio en que se operacionalizan sus acciones,
entonces la educacion que el Estado requiere debe contemplar la accion formativa
de sus actores involucrados en las acciones mismas (beneficiarios directos, tanto
individuales como colectivos, que van asumiendo en sus acciones su conciencia
desarrollista) y los actores que son formados en la potenciacion de esa misma
conciencia desarrollista para instalar una cultura de la innovacion, el emprendimiento
y el cambio permanente. Estos actores de continuidad espacial y temporal del
desarrollo, son los nifios, jovenes y adultos jovenes que estan formandose en el
sistema institucional escolar (desde la educacion preescolar y hasta la universitaria).

Por tanto una pedagogia para el desarrollo debe ser vadlidamente disefiada
para ambas realidades educativas. Sin el animo de agotar esta reflexion, nos
parece interesante sugerir aqui algunos elementos de seleccion y organizacion
pedagdgica que debieran asumir las acciones formativas que se vinculan con el
desarrollo local.

1. Volviendo a nuestra definicion de educacion que proponiamos en el apartado
anterior, hay ahi un primer criterio seleccionador y organizador de los objetivos
y contenidos que deberian privilegiar las acciones educativas para el desarrollo;
este es: relacionar criticamente el conocimiento estructural, erudito,
escolar, formalizado, oficial (como quiera llamarse) con saberes y
aplicaciones necesarias que surgen de las acciones del desarrollo.

2. Este criterio nos lleva a entender lo que debiera ser un principio organizador de
los objetivos, contenidos y actividades de la accion formativa: estos
componentes deben potenciar los espacios de dialogo y construccion
del conocimiento significativo y atil para cada acciéon del desarrollo,
asi como la reflexion y el trabajo en equipo.

3. Se trata entonces que el educador, los educandos, las relaciones temporales y
espaciales que construyen entre ellos y el contenido o conocimiento que nuclea
cada accién formativa en particular, deberian ser organizados como
comunidades de aprendizaje'4, en las cuales las relaciones pedagdgicas se
fundan en la co-responsabilidad del ensefiar y el aprender, y en donde la variables
del conocimiento instalado en los Programas de Estudio es un elemento que se

14 Sj bien es cierto lo que se entiende por “comunidad de aprendizaje” tiene un espectro amplio en la literatura
educativa mas progresista, aqui nos adscribimos y suscribimos la propuesta de Donatila Ferrada, quien entiende
por esta situacion formativa como una expresion operacional del curriculum critico comunicativo. Ver: D.
Ferrada (2006). “Una experiencia Innovadora en la formacion de Profesionales de la Educacion: comunidades de
aprendizaje en Concepcidn”. Ponencia en XV Seminario Internacional sobre Formacion de Profesores en el
MERCOSUR/CONOSUL. Rio Grande del Sur (Brasil).
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mezcla y re-significa con el conocimiento emergente desde los sujetos
ennaccion, para crear un nuevo conocimiento mas pertinente a la respuesta
que buscan los sujetos y a su utilidad para el mejoramiento de la calidad de
vida de los que ensefian y aprenden. Se trata de una pedagogia que re-
encanta a los sujetos del aprendizaje para una formacidon continua y
permanente de su propia condicion y capacidad de sujeto generador de nuevos
mundos cognitivos y afectivos.

De esta manera, los conocimientos estructurales que promueve el desarrollo,
que se basa en las racionalidades cognitivas exdgenas que se proponen como
politicas y estrategias de dinamizacion e intervencion en el medio local, se discuten
y se confrontan con los conocimientos emergentes que aportan los actores locales,
para que en una sintesis enddgena (pedagdgica innovadora) se construyan los
conocimientos funcionales que se efectivizan en cada accion del desarrollo.

5. Asi podria hablarse de una cultura pedagdgica innovadora que selecciona y

organiza el aprendizaje en torno a contenidos y actividades relevantes para
cada sujeto interviniente en la formacion y que, como resultado inmediato,
adquiere las capacidades y la conciencia para ser ciudadano activo del desarrollo
local autosustentable o potencia su conciencia emprendedora para la
continuidad y mejoramiento de la calidad de vida personal y local.

. Por ultimo, la necesidad de centrar la reflexion y el analisis pedagogico en un

conocimiento contextualizado. Aqui adoptamos el concepto de contextualizacion
que hemos estado proponiendo en nuestras investigaciones socioeducativas
y curriculares®® y que define la misma como el proceso mediante el cual el
centro educativo y los docentes toman decisiones y desarrollan acciones
cognitivas y valdricas, a partir de una propuesta curricular oficial, con la finalidad
de hacer mas pertinente el contenido curricular a transmitir y otorgarle mayor
identidad a la accion pedagdgica de los profesores.

Se trata de operacionalizar un enfoque socio-constructivo del contenido del

plan de formacidn, lo que implica considerar la contextualizacion pedagdgica del
conocimiento y los valores, desde las perspectivas siguientes:

comprension de la contextualizacién como intencion estratégica del planeamiento
de la accién pedagdgica;

comprensidn de la contextualizacidn como objetivo y contenido del proceso de
planeamiento curricular de aula y

15

En la Facultad de Educacién de la PUCCH, hemos estado investigando desde hace 8 afios la capacidad profesional
que tienen los Centros Escolares del sistema educativo chileno, bajo cualquier modalidad y dependencia, y los
educadores chilenos, para llegar a contextualizar los Planes y Programas de Estudios elaborados por el MINEDUC.
Lo indagado hasta ahora nos permite afirmar que los disefios “inteligentes” sefialados como obligatorios por el
Ministerio son adoptados y adaptados por los Centros Escolares y que las contextualizacion de pertinencia hacia
el tipo de educandos y realidades contextuales que deben considerar los centros escolares y los docentes, para
llegar a conocimientos significativos y aprendizajes de calidad, sdlo son imitaciones homogeneizantes de lo impuesto
por tales disefios. Ver: Meza, I; Pascual, E.; y Pinto, R. (2003). “La politica de produccién curricular en la reforma
educativa de los noventa”. Revista de Investigaciones Educativas, Vol. 10, Revista de la Universidad de la Frontera,
Temuco, Chile. De los mismos autores (2006). “La contextualizacién como estrategia de construccién curricular”.
Boletin de Investigacion Educacional, Vol. 22, N° 1, Revista de la Facultad de Educacion, PUCCH, Santiago, Chile.
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e comprension de la planificacion curricular para el aula como herramienta
pedagdgica ordenadora de la accion formativa que debe impulsar el profesional
docente.

Segun estos indicadores pedagdgicos, la propuesta del desarrollo humano hasta
aqui sustentada adquiriria la orientacion de una formacion valida para cualquier
sistema 0 modalidad educativa, de actores presentes y potenciales de tal proceso
de desarrollo local.
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AUTONOMIA PROFESIONAL Y REFLEXION DEL
DOCENTE: UNA RESIGNIFICACION DESDE LA MIRADA
CRITICA

Domingo Bazan y Loreto Gonzalez!
Universidad Humanismo Cristiano

RESUMEN

Este articulo busca resignificar y complejizar la nocion de profesionalizacion
docente relevando la dimension de autonomia profesional que algunos autores
han aportado a la comprension de la situacion actual del profesorado. Este esfuerzo
esta orientado por una mirada sociocritica -los intereses cognitivos propuestos
por J. Habermas- permitiendo esbozar una tipologia de la capacidad de reflexion
del docente que transita desde una autonomia profesional de orden instrumental
hacia la construccion de una autonomia profesional emancipadora y transformadora.

Palabras claves: Profesionalizacion docente - autonomia profesional - reflexion
del docente - pedagogia critica.

Abstract

This article attempts to rethink the notion of the teaching profession by rising
the dimension of professional autonomy that some authors have developed to the
comprehension of the current situation of the teaching profession. This effort is
oriented by a social critical perspective-the cognitive interests proposed by J.
Habermas- permitting to outline a typology of the capacity of reflection of the
teaching profession from an instrumental order toward the construction of an
emancipating and transforming professional autonomy.

Key words: The teaching profession- professional autonomy- rethinking of the
teaching profession- critical pedagogy.

1. LOS FUNDAMENTOS DE LA PROFESIONALIZACION

Forma parte del ideario moderno la valoracion y blusqueda de la formacion
profesional para los nuevos miembros de la sociedad. En este contexto, ser
profesional o desempefiar una profesion nos sitla en un determinado escenario
de prestigio y de status social o, al menos, de cierto orgullo personal por las
competencias intelectuales, morales y econdmicas desplegadas para llegar a ser
un profesional. Y para los que no logran esta categoria, preferentemente actores

1 Domingo Bazén es Profesor de Cs. Naturales y Biologia. Dr©. En Educacién. Loreto Gonzélez es Educadora
Diferencial y Psicdloga. Magister en Investigacion Educativa.
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de clases populares y deprivadas, una profesion (o “tener un carton”) representa
uno de los mayores anhelos para alcanzar movilidad social.

Segln esta descripcion, tener una profesion es algo dicotdomico: se tiene o no
se tiene. En los hechos, se es profesional y se goza de ciertos privilegios, o no se
es profesional y se esta obligado a ocupar puestos laborales menores, de baja
estabilidad, exigua remuneracidon y minimo prestigio social. Entendiendo, con todo,
que mientras mas democratica llega a ser la sociedad, mas personas se sumarian
al “carro de la victoria”, accediendo a los beneficios de una creciente escolarizacion
y a la obtencion de una profesion (preferentemente en universidades y centros de
educacion superior).

Sin embargo, hoy se acepta que haya profesiones que, como un colectivo, no
son tan profesiones como otras, generandose una demanda social de
profesionalizacion que implica procesos complejos y situados de legitimacion social
asociados a las distintas tensiones epistemoldgicas, politicas y pedagdgicas que la
mutacién modernidad-posmodernidad nos ha venido planteando?.

En este contexto, especialmente en el marco de la educacién publica, diversos
diagndsticos sociales y pedagogicos han dado cuenta de una formacion y desempefio
profesional de los profesores y educadores que los ubica en el grupo de las
profesiones menos profesionales®. Esto es, como semi-profesiones o, dicho con
mas optimismo, en proceso (forzado) de profesionalizacion®. En la reforma
educacional chilena se ha hablado exactamente de profesionalizacion docente®.
Algunos estudios recientes dan cuenta, lamentablemente, de una tarea pendiente
en esta materia, pese a los importantes esfuerzos desplegados en la ultima década®.

Con todo, si queremos comprender la raiz de la demanda de profesionalizacion,
es necesario situarnos en la perspectiva de la modernidad como paradigma de
base, escenario a partir del cual se define y legitima el trabajo y las profesiones

2 Esimportante advertir que la idea de la profesionalizacion también encuentra disidentes. Al respecto, Burbules y
Densmore entienden que ésta comete tres errores: (a) ignora el proceso por el que las ocupaciones se convierten
en profesiones (en este sentido, el llamado a la profesionalizacion se basa en una vision ahistérica de como una
profesién llega a ser lo que es; (b) supone que una ocupacion puede seleccionar algunos aspectos de la
profesionalizacidn sin tomar otros; vy, (c) hacen de la profesionalizacién la prioridad nimero uno de la reforma
educativa en Estados Unidos. Para estos autores, e/ profesionalismo de /a docencia se ha convertido en una
ideologia, en un sistema de creencias que contiene una parte de percepcion que sirve también para oscurecer
cuestiones importantes, es una ideologia -agregan- que tiene que ver con las conflictivas expectativas que
nuestra sociedad demanda de los profesores. Cfr. Burbules, N. y Densmore, K. (1992). Los /imites de la
profesionalizacion de la docencia. Madrid: Educacion y Sociedad.

3 Cfr. Messina, G. (2000). “Formacion docente: reflexionando acerca de sus desafios”. En: Varios autores. La
docencia revalorada. Perspectivas y propuestas para el desarrollo magisterial. Lima: Tarea.

4 Véase Davini, M. c. (1995). La formacion docente en cuestion. politica y pedagogia. Buenos Aires: Paidos. Esta
autora conecta la profesionalizacion con la falta de autonomia profesional, resaltando nitidamente las dimensiones
politicas y de control burocratico que conlleva la profesionalizacion docente. Afirma que el maestro nunca ha sido
auténomo, pero que hoy lo es menos que ayer.

5 En general, se ha argumentado que la profesion docente ha vivido complejos procesos historicos y sociales que
han resultado regresivos y antiprofesionalizantes, configurando un docente tipicamente proletarizado,
desintelectualizado y carente de un discurso transformador o sociocritico. La critica mas evidente, en todo caso,
se refiere a su desempefio profesional en cuanto el profesorado no demuestra eficiencia en provocar que sus
alumnos aprendan mas. Cfr. Gonzalez, L. (2002). Construccion de /a Autonomia Profesional Docente. Una mirada
al interfor de los procesos formativos de la Carrera de Educacion Basica de la UAHC. Tesis para Optar al Grado de
Magister en Investigacion Educativa. Santiago: Universidad Academia de Humanismo Cristiano.

6 Algunos diagndsticos, incluso, han causado un gran desanimo en Chile entre las instituciones formadoras de
pedagogos. Cfr. OCDE (2004). Revision de politicas nacionales de Educacion. INFORME. Santiago de Chile: OCDE.
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modernas. En efecto, en el mundo moderno el ejercicio de una actividad laboral u
oficio supone niveles altos de especializacion y preparacion. Estamos hablando de
una sociedad moderna, altamente dindmica y compleja, caracterizada por la division
del trabajo y la diferenciacion de roles y funciones, distante de un mundo
premoderno donde la familia era central y donde todos hacian de todo. Hoy dia no
todos podemos hacer de todo, no se puede ser profesor, médico y abogado, a la
vez. De hecho, nos preparamos y capacitamos en instituciones reconocidas
formalmente de modo de quedar habilitados para incorporarnos en un ambito
laboral definido por la division social del trabajo y por la exigencia de contar con
papeles o documentos que avalen dicha especializacion.

Tener una profesion, por lo tanto, implica ocupar un determinado lugar en la
sociedad, implica poseer un status que depende de lo que la sociedad valora. Asi,
podemos sefialar que una profesion constituye la manera moderna de ejercer una
actividad legitimada, legitimidad que es supraindividual, pre-existente y simbdlica,
es decir, responde al conjunto de valoraciones y creencias que definen lo importante
al interior de la modernidad: racionalidad, experticia, universalidad, objetividad
cientifica, emancipacion, control del entorno, prestigio social, etc.

Tal como la Reforma Educacional Chilena declara, el desafio de profesionalizacion
docente es uno de los mayores temas a abordar para lograr una transformacion
social y educacional profunda’, esto es asi, pues, el profesorado se encuentra
ubicado en alguna parte intermedia del largo y sinuoso camino de construccion de
la profesion docente, y en ningln caso goza de plena legitimidad en cuanto
profesional.

En este contexto, el profesional no es quien simplemente ejerce una actividad,
porque eso es mas bien cumplir o desarrollar un oficio o actividad cualquiera. Y
ser profesional no es solo ser eficiente porque, como hemos insinuado, también es
eficiente quien vende plantas, perfumes o alfombras. De este modo, no es
automaticamente profesional el profesor que llena el libro de clases cuando hay
que completarlo o el profesor que llega responsablemente a la hora, que tiene
cero faltas en su hoja de vida o que suele vestir de corbata y chaqueta. No hay
aqui necesariamente un profesional que es tal debido a la legitima congruencia
que muestra con los valores mas conspicuos de la modernidad?.

Si queremos operacionalizar de mejor modo lo que significa ser profesional
podemos recurrir a los siguientes parametros de profesionalizacion (o rasgos basicos
de la constitucién de un profesional)?:

7 En los recientes procesos de reforma educacional se ha disefiado un conjunto importante de acciones orientadas
por esta idea de profesionalizacion, destacando, entre otros, a) los programas de perfeccionamiento fundamental
del profesorado, b) las becas y pasantias al extranjero, c) el programa de fortalecimiento de la formacion inicial
docente (en el caso chileno, el llamado: FFID) y d) la construccion de estandares de desempefio docente en el
marco de la buena ensefianza. Para una mirada mas global, véase: Rivero, José (2000). £ducacion y Exclusion en
Ameérica Latina. Reformas en tiempos de globalizacion. Lima: CIPAE/Tarea.

8 Cfr. Imberndn, F. (1996). La Formacion del Profesorado. Formar para Innovar. Buenos Aires: Ed. Magisterio del
Rio de la Plata.

9 Adaptado de Gyarmati, G. et. al. (1984). Las profesiones. Dilemas del Conocimiento y del Poder. Santiago:
Ediciones Universidad Catdlica de Chile.
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¢ Preparacion o calificacion: esto alude a la condicion de tener dominio formal
y sistematico sobre el propio tema, es decir, que los médicos estudien medicina,
los abogados sepan sobre leyes y filosofia del derecho, que los arquitectos
aprendan sobre arquitectura, etc. En el caso de la Pedagogia, supone que los
pedagogos sepan de Pedagogia.

¢ Clausura cognitiva: este es un parametro mas exigente que el anterior en
cuanto se demanda un claro dominio, experticia o apropiaciéon de un
conocimiento en particular. Remite a la idea de una parcela de la realidad -o de
un modo de ver dicha realidad- que sea de interés y dominio exclusivo, no de
otras profesiones. Es decir, la profesion exige contar con un enfoque o recorte
propio de la realidad.

« Autocontrol o autorregulacion: se refiere a la Etica, a la constitucion
profesional por la via de poseer un conjunto discernido y aprobado de normas
y principios de comportamiento propios. Las profesiones deben, en este sentido,
ser capaces de normar o regular lo que esta prohibido, permitido y exigido en
sus respectivas acciones laborales, en el ejercicio de su rol profesional. Pasa lo
mismo en Arquitectura, Psicologia, Pedagogia: las profesiones tienen o deben
tener un Codigo de Etica conocido, vigente y respetado.

* Poder e influencia social: el poder es basicamente “lograr que otros hagan
lo que yo quiero que se haga”y la influencia, por su parte, supone la version
del poder basada notoriamente en el elemento simbdlico. La fuerza genera
poder, la riqueza, también, pero la inteligencia y la consistencia moral generan,
mas bien, influencia. Ambos tienen relacion pues, a través de ellos, logramos
que otros escuchen y modifiquen su conducta segun nuestras demandas
éticamente orientadas, fuertemente argumentadas y demostradas. En este
contexto, las profesiones estan llamadas a cumplir un rol social: desde la
legitima defensa de sus intereses corporativos hasta desarrollar una labor de
servicio publico, de orientacidn e influencia social en el resto de la sociedad.
Una profesion fuerte y creible posee un gremio o agrupacion con poder e
influencia social.

o Estatus epistemolégico (o cientificidad): Esto remite a uno de los
parametros mas relevantes de las profesiones: la capacidad para producir
saberes propios. Como las profesiones tienen que ver con el mundo moderno y
lo que se valora hoy dia es la produccién de conocimiento cientifico (a la manera
de las ciencias naturales, positivistas o dominantes, o sea, con leyes universales,
con objetividad, etc.), las profesiones ameritan tener sostenida actividad
cientifica®.

En suma, la profesionalizacion pretende dar cuenta de una dindmica compleja

10 Sirepasamos estos criterios pensando en la labor pedagdgica, la docencia no podria ser considerada una profesion
estrictamente hablando, porque practicamente no cumpliria mas que con el requisito del titulo y, en parte, con
relativa autonomia para desempefiar sus tareas. Por ello, diversos enfoques socioldgicos la han encuadrado en lo
que han llamado “semiprofesiones”. Cfr. Alliaud, A. (1995). “Pasado, presente y futuro del magisterio argentino”.
Revista del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IICE-UBA), Afio IV, N° 7: 2-9. Buenos Aires:
Mifio y Davila.
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de modificacion de la labor de los educadores en los nuevos contextos socio-
educativos, empero, como veremos a continuacion, la profesionalizacion debe ser
re-significada a partir de la pregunta por el enfoque paradigmatico que subyace
en ella. Esto es asi puesto que, de suyo, hay una profesionalizacion enmarcada en
la ldgica de la modernidad que omite cuestiones cruciales de la ldgica pedagdgica
mas transformadora.

En este sentido, en lo que sigue, la autonomia profesional es mostrada como
una dimension relevante de la profesionalizacion docente que quiebra la mirada
positivista y tecnocratica de buena parte de las demandas de profesionalizacion
existentes.

2. DELA PROFES,IONALIZACI()N DOCENTE A LA
CONSTRUCCION DE LA AUTONOMIA PROFESIONAL

De las caracteristicas distintivas de una profesion antes sefaladas queremos
resaltar que la pedagogia, concebida como una profesion, esta en cuestionamiento
y que una forma de visualizar posibles vias de acercamiento a la profesionalizacion
docente requiere de la valoracion y desarrollo de una practica reflexiva por parte
del profesoradot!.

La actividad reflexiva es asumida aqui como un fenémeno social, entendiendo
con ello que la reflexion es una actividad presente de la especie, que no puede ser
tal sino se basa en acciones presentes y pasadas de otros miembros del género
humano. Al respecto, resultan aclaradoras las ideas de Gramsci sobre la concepcién
del hombre como una serie de relaciones activas en el cual, aunque la individualidad
tiene maxima importancia, no es el Unico elemento de necesaria consideracion:
“Si la individualidad propia es el conjunto de relaciones en las que interviene cada
individuo, hacerse una personalidad significa entonces adquirir conciencia de tales
relaciones, y modificarse la personalidad significa modificar el conjunto de esas
relaciones”?. Se concluye, luego, lo dificil que resulta conceptualizar la reflexividad
al margen de la historia humana.

Por otro lado, se asume que toda actividad practica tiene una fuerte dimension
semiotica, donde el lenguaje, como conciencia practica, asume un papel
instrumental, teniendo por tanto un caracter objetivo y subjetivo inseparables
que denota la unidad dialéctica entre practica y reflexion. Dicho en otros términos,
es este componente linglistico -cargado de significados, simbolos y signos de
caracter social- el que permite una dialéctica entre representaciones y accion
practica. Abordar la practica pedagdgica en una dimensidn reflexiva implica
necesariamente asumir el hecho educativo en toda su complejidad, esto es, su
dinamismo, su singularidad, su naturaleza contextualizada y donde necesariamente
se conjugan elementos valdricos e instrumentales.

11 Giroux, H. (2002). “Los profesores como intelectuales publicos”. Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica. N°1,
UAHC.
12 Gramsci, A. Citado en: Murueta, M. (1990). La Psicologia y €/ Estudio de /a Praxis. México: UNAM/Enep. Iztacala.
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De este modo, si volvemos a la consideracion de que la profesionalizacion
docente se constituye sobre la base de ciertas caracteristicas valoradas en la
modernidad, la primera de ellas alude a la capacidad de los docentes para ir
construyendo su propia reflexion epistemoldgica sobre el hecho educativo, es decir,
su capacidad para construir su propio saber pedagogico. Ello, insistimos, sin
desconocer que la educacion es un fendmeno complejo y multidimensional que
convoca a distintos profesionales y que, en este sentido, no es un hecho acabado
sino en permanente elaboracion®3.

Se ha ido comprendiendo, ademas, a partir de una mirada problematizadora
de orden socio-critica, que la practica pedagdgica es un escenario donde se
reconocen las complejas interrelaciones y contradicciones entre los sujetos
educativos, la institucion, los procesos de formacion y la sociedad'¢. Reconocer
la practica reflexiva como un fendmeno de construccion social relacionado con
aspectos éticos y dialdgicos del sujeto, en un contexto social particular, implica ir
descubriendo gradualmente ciertos supuestos tedricos que subyacen en esta
interrelacién y problematizar las posturas existentes sobre el quehacer formativo
y profesional de los educadores, a la luz de concepciones emancipadoras del
saber pedagdgico'®.

En este sentido, para alcanzar este desafio de profesionalizacion se torna
necesario revisar las diversas formas que han prevalecido en torno a la formacion
docente y la practica profesional, llegando a visualizar la racionalidad que subyace
a sus planteamientos?®, en el entendido que son éstas las que informan y conforman
diferentes maneras de visualizar y concretar en la formacion, un docente con
caracteristicas determinadas de profesionalizacion.

De ahi que sea necesario plantear que, en lo referente a la formacion,
desempefio y desarrollo profesional de los profesionales de la educacion, ha
prevalecido una preocupaciéon en torno a la profesionalizacion docente que ha
invisibilizado la pregunta por la racionalidad subyacente en este proceso,
suponiendo que el interés cognitivo para demandar profesionalizacion es una
constante y no una variable compleja para entender équé estamos comprendiendo
por profesionalizacion cuando queremos mejorar la funcion social y educativa de
los profesores?.

Esta omision no es menor dado que, si se define la profesionalizaciéon como
racionalidad técnica, como cientificidad explicativa o como un mero dominio de un
saber disciplinario experto, la reflexion y la autonomia del docente quedan relegadas
a un segundo plano y la propia profesionalizacién del pedagogo se convierte en
frustracion o en simulacro de desarrollo profesional. De paso, se distrae la atencion
en torno al disefio de politicas publicas que doten de mayor reflexividad y autonomia

13 Cfr. Ducoing, P. y otros (1988): “La Investigacion Educativa en los Ochenta. Perspectiva para los Noventa”.
Formacion de Docentes y Profesionales de la Fducacion. Estado de Conocimiento. Cuaderno 4. México.

14 Bazan, D. (1996). «Psicopedagogia: El Misterioso y Olvidado Espacio Extraescuela”. En Careaga, R. (Ed.). 7radicion
y Cambio en la Psicopedagogia. Santiago: Universidad Educares-Bravo y Allende Editores.

15 Como las que se sugieren en Ayuste, A. et al. (1999). Planteamientos de /a Pedagogia Critica. Barcelona: Grao.

16 El tema de las racionalidades esté presentado en: Ruz, J. y Bazan, D. (1998). “Transversalidad Educativa. La
Pregunta por lo Instrumental y lo Valdrico en la Formacion”. Pensamiento Fducativo, N° 22, PUC.
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al profesorado, problema que posee dimensiones tanto politicas como
epistemoldgicas y pedagogicas.

Por ello, la pregunta por la profesionalizacion docente debe ser leida ahora
como la pregunta por la naturaleza y sentido de la autonomia profesional, siendo
éste un concepto complejo, atravesado también por la disputa entre las
racionalidades instrumental y valdrica, con vistas a promover una autonomia
profesional que hace referencia a un sujeto critico (reflexivo) y creativo, capaz de
transformar su propia realidad socioescolar.

Realizar este analisis resulta mas aclarador si se siguen las ideas de Jiirgen
Habermas!’. Segun esta mirada, la racionalidad se manifiesta de formas diferentes
en los grupos sociales, siendo la expresion de ésta, aquello que determina lo que
los grupos sociales distingan como conocimiento. Por esto, las acciones educativas
pueden ser promovidas y comprendidas a partir de diversas racionalidades. Este
autor distingue tres intereses cognitivos basicos, en la perspectiva de que el
conocimiento por si solo no es suficiente para preservar y reproducir la especie:
un interés técnico orientado al control, un interés practico orientado a la
comprension y por Ultimo, un interés emancipador, a partir del cual Habermas
realiza su contribucion mas relevante y original, siendo éste el propio de aquellas
ciencias de orientacion criticas.

En este derrotero, mirado desde la concepcidn de conocimiento que se tiene y
en funcién del peso de la racionalidad axioldgica, es posible distinguir:

e un modelo de autonomia profesional marcadamente eficientista (donde los
valores no aparecen como problema pues son universales e indiscutibles, es
decir, se trata de una vision de raiz positivista);

e pasando por una concepcion mas practico-hermenéutica (donde los valores
tienen mas peso, pero se trataria de valores universales y absolutos, valores
que son tales a partir de la conciencia de las personas);

¢ hasta llegar a una concepcion de la autonomia desde referentes critico sociales
(donde los valores se construyen consensuadamente, son historicos y se ligan
con la tarea de emancipacion de las conciencias).

En suma, es posible plantear la existencia de una concepcion de autonomia
profesional en la cual ser critico y creativo (dos slogan de la reforma) no es sino
la busqueda de sentido ético en la escuela y la sociedad, a partir de la cual el
profesor se convierte en un legitimo agente de transformacién y desarrollo moral,
operando segun las reglas minimas de la argumentacion y la convivencia
democratica.

17 Los planteamientos de Habermas sobre la naturaleza del conocimiento humano vy las relaciones entre teoria y
practica no tuvieron su origen en el ambito de la teoria educativa, sin embargo, resultan coherentes y aportadoras
cuando se quiere analizar, cuestionar y comprender la naturaleza de las practicas pedagogicas que se dan en un
contexto innovador. Cfr. McCarthy, Th. (1988). La Teoria Critica de Jirgen Habermas. Madrid: Editorial Tecnos.

18 Cfr. Gonzélez, L. (2002). Op. cit.
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3. LA AUTONOMIA PROFESIONAL EN UNA MIRADA
HABERMASIANA

El tema de la autonomia profesional, como se ha sugerido, aparece en la
actualidad como emergente y fundamental en todo discurso pedagégico y social,
mas aun si lo ligamos al tema de la formacion docente. Ocurre que las demandas
que hoy se le hacen a la formacion de docentes, y con ello al desempeiio de los
profesores, se orientan hacia la consideracion de la autonomia profesional como
un imperativo cuyo valor viene asociado a la necesidad de consolidar nuevos
enfoques en torno a la educacion y la pedagogia.

En este contexto, la autonomia profesional, al igual que muchos otros términos,
comienzan a ser utilizados desmedidamente, perdiendo con ello su verdadero
sentido y quedando muchas veces vacio de significado. Es necesario detenerse a
reflexionar en torno a las reales significaciones que en la actualidad el tema de la
autonomia profesional puede esconder y aportar, mas aldn en un contexto
sociocultural donde cada vez mas se acepta la diversidad de interpretaciones,
originadas -como veremos- desde una racionalidad particular, distante de otras
racionalidades, poseedora de pretensiones de validez diferentes y cuya comprensién
representa una tarea intelectual no menor.

La autonomia profesional esconde en la actualidad muchos significados que
muestran la urgente necesidad de realizar avances en la construccién de
conocimientos relativos al mismo. Es necesario argumentar y sustentar la autonomia
profesional desde una perspectiva que la visualiza como un proceso dinamico y de
construccion permanente, ligada con aspectos personales, relacionales y sociales
presentes en la formacion®®.

Lo anterior se plantea porque, al fin de cuentas, como docentes que anhelamos
la formacidn de ciudadanos autdnomos en todos los niveles educativos, no podemos
desconocer que orientamos nuestra labor pedagdgica sustentados en una forma
especial y particular de concebir la autonomia, de comprenderla y de propiciarla
en el dia a dia. En este sentido, estamos una vez mas frente a un problema
epistemoldgico ligado a cuestiones relevantes de la pedagogia.

Si la autonomia profesional es una construccidn social, supraindividual y
permanente, probablemente hemos de comprenderla en relacion a los ideales
democraticos como escenarios donde esta presente una obligacion moral que implica
para los pedagogos un momento de discernimiento moral: una reflexién en torno
a ciertos valores y compromisos morales que guian su actuar; y, luego, desde alli,
el desafio de formar sujetos criticos, reflexivos, con altas capacidades creativas
que a la base tienen la idea de transformacion, tanto personal como social.

19 Cabe advertir, con todo, que la blisqueda de autonomia profesional constituye un proceso complejo en que
“reclamar autonomia profesional no implica desligar al Estado de sus responsabilidades. El ejercicio de la autonomia
responsable requiere de condiciones de todo tipo y parece irresponsable apelar a la autonomia de los docentes
cuando no se crean en absoluto esas condiciones. La apelacion a la autonomia en esos casos sélo redunda en una
intensificacion de las tareas y en una derivacion de las responsabilidades hacia quienes no pueden rechazarlas
porque deben asumir todos los dias la tarea de educar (...) Por lo tanto, profesionalizar implica brindar condiciones
profesionales”. Cfr. Feldman, D. (1996). "Para tener mejores maestros, primero hay que tratarlos como tales”.
Revista Novedades Fducativas, Afio 8, N© 72:12-13. Buenos Aires.
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De ahi la idea de recurrir a /a teoria de /os intereses constitutivos del conocimiento
propuesta por Jirgen Habermas?°.

Siguiendo las ideas de este autor, se puede plantear que lo que esta a la base
del actuar humano son intereses, como orientaciones fundamentales hacia la
racionalidad. Ello, en el sentido que la especie humana posee un interés fundamental
por preservar la vida, estando dicho interés enraizado en una vida organizada
mediante el conocimiento y la accion. Yendo mas alla del hecho de que existe una
relacion entre la orientacion fundamental de la especie humana hacia la preservacion
de la vida y el conocimiento, Habermas afirma que la forma en que opera esta
orientacion determina lo que se considere conocimiento. Con ello, quiere decir
que la racionalidad se manifiesta de formas diferentes en los grupos sociales,
siendo la expresion de esa racionalidad aquello que determina lo que los mismos
distingan y valoren como conocimiento. Las acciones educativas, de acuerdo a
estos planteamientos, pueden ser promovidas y comprendidas a través de diversas
racionalidades o, dicho de otra forma, a través de una racionalidad cuyas
pretensiones de validez son muy diferentes.

Habermas, como ya hemos sefialado, distingue tres intereses cognitivos basicos,
en la perspectiva de que el conocimiento por si solo no es suficiente para preservar
y reproducir la especie?!. Esto implica, segin este autor, que saber y accion no
pueden considerarse autosuficientes y desligados para la produccion de
conocimiento, en especial si consideramos que las practicas pedagdgicas son una
construccion social, donde conocimiento y accidn interactian determinados por
un interés cognitivo particular.

Resulta interesante analizar el concepto de interés en la perspectiva de este
autor, en el sentido que no sugiere o no debe sugerir una reduccion naturalista de
determinaciones ldgico-trascendentales. Mas bien se alude a intereses como a
determinadas condiciones fundamentales de la reproduccién y la autoconstitucion
posibles de la especie humana, bajo las cuales los seres humanos orientan su actuar.
Al referirlo a los intereses cognitivos se alude a orientaciones generales o estrategias
de conocimiento que guian los distintos tipos de investigacion, esto es, diversos
modos de acercarse a la realidad para conocerla, comprenderla y transformarla.

Si nos situamos en las diversas concepciones de conocimiento podemos sefalar
gue la autonomia profesional docente ha sido determinada a su vez por diversos

20 Recordemos que para Habermas, la razon y la ciencia se han convertido en herramientas de dominacién mas que
de emancipacion. Concibe un futuro en el que la razén y el conocimiento trabajen en pro de una sociedad mejor,
en el cual la comunicacion humana no deberia estar sujeta a la dominacion del Estado y los ciudadanos racionales
deberian poder actuar en la sociedad de forma libre en el ambito politico. Como parte de la Escuela de Frankfurt,
Habermas posee inspiracion neomarxista y sostenia que el marxismo, al igual que cualquier otra doctrina, debia
someterse a la critica. Es mas, la funcion de la ‘teoria critica’ era analizar detalladamente los origenes de las
teorias en los procesos sociales, sin aceptarlas de inmediato como hacian los positivistas, ya que ello seria
aceptar implicitamente procesos y condiciones de los que el hombre ha de emanciparse. Afirmaba, por otro lado,
que las ciencias no estan libres de valores, sino que conllevan supuestos implicitos cuya condicion de valor esta
oculta por su evidente obviedad. Estos juicios de valor, como la conveniencia de dominar la naturaleza mediante
la tecnologia, deben ‘desenmascararse’ y exponerse a la critica. Cfr. Ritzer, G. (1993). 7eoria Socioldgica
Contemporanea. Madrid: McGraw-Hill.

Cfr. Grundy, Sh. (1991). Producto o Praxis del Curriculum. Morata: Madrid. Con todo, los aspectos centrales de la
teoria del conocimiento estan desarrollados en su libro “Conocimiento e Interés” donde describe los intereses que
subyacen a todo tipo de conocimiento. Cfr. Habermas, J. (1982). Conocimiento e Interés. Madrid: Taurus.
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modelos de formacion que han derivado de sus supuestos formas diferentes de
entenderla. En este sentido se puede distinguir tres orientaciones que seran
descritas en lo que sigue.

4. LA AUTONOMIA PROFESIONAL DE UNOS, ES UNA
JAULA PARA OTROS (EL INTERES TECNICO)

El interés técnico posee raices antropoldgicas profundas y se relaciona con el
imperativo de una forma de vida ligada al trabajo por medio del cual se busca la
prediccion y el control de los acontecimientos que se producen en el entorno natural.

Los procesos de formacion -y la nocién de autonomia profesional, en la
dimensién que aqui quieren ser abordados- requieren ser analizados, revisando
las principales tendencias que han sido defendidas y fundamentadas, tanto
epistemoldgica, tedrica como pedagdgicamente, a lo largo de la historia. Cada
una de estas tendencias, como ya se sefialo, supone diversas formas de entender
la formacion docente y de conceptualizar la autonomia de los profesores.

Desde esta perspectiva, se puede plantear que la practica profesional que ha
propiciado tradicionalmente la formacion de profesores ha sido concebida desde
una racionalidad cuyas pretensiones de validez han estado orientadas por un interés
técnico o instrumental, basado en la necesidad de sobrevivencia, control y
reproduccion, tanto de la especie misma como de ciertos valores considerados
relevantes para la sociedad.

Esta racionalidad ha implicado la configuracién de una formacion docente que
ha hecho del oficio de ensefiar algo dependiente, que ha separado la concepcion
de la educacion (tarea de intelectuales que elaboran el conocimiento pedagdgico)
de su ejecucidon (labor asignada a los educadores como aplicadores de ese
conocimiento). Todo ello con la consiguiente fragmentacion, reduccionismo y
tecnificacion de las tareas??.

Coherentemente con lo anterior, el papel del docente se ha visto reducido al de
un ejecutor de programas en los que no ha tenido ninguna participacion. Su
competencia profesional se restringe de esta manera al dominio técnico de unos
métodos para alcanzar unos resultados previstos, implicando ello una jerarquia
entre conocimiento y practica.

La practica -como aquella dimensién esencial del conocimiento profesional- ha
tenido una consideracion de segundo orden, quedando la autonomia del pedagogo
reducida a un atributo o cualidad personal dependiente de directrices técnicas,
que fijadas desde afuera, imposibilitan toda propuesta creativa y transformadora
ante las situaciones emergentes, particulares y contextualizadas que caracterizan
toda practica educativa.

22 Este docente técnico ha sido formado en el modelo tecnicista eficientista que apunta a tecnificar la ensefianza
sobre la base de esta racionalidad y donde el profesor es esencialmente un técnico: su labor consiste en bajar a
la practica, de manera simplificada, el curriculum prescrito por expertos externos en torno a objetivos de conducta
y medicion de rendimientos. Cfr. Davini, C. (1995). La formacion docente en cuestion. Buenos Aires: Paidds.
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Este modelo de autonomia profesional ha estado marcado por su caracter
eficientista, donde el compromiso moral no tiene espacio para los docentes, en
tanto los valores no aparecen como problema pues son universales e indiscutibles.

La consideracion de la practica pedagdgica profesional como la aplicacion de
ciertos procedimientos y técnicas para conseguir determinados fines deja, de esta
forma, reducida la autonomia del profesor a una accidn sobre los objetos para
obtener de ellos unos resultados deseados. Hay aqui un concepto de autonomia
ligado a status o atributo, donde para nada se visualiza para el educador la
posibilidad de orientar su accién segun unos valores que den sentido a su labor y
le permitan respuestas creativas frente a situaciones de incertidumbre propias de
toda practica educativa.

Un proceso de formacidn innovador, de acuerdo a estos planteamientos, requiere
dar pasos importantes en funciéon de dejar atras una racionalidad que ha restado
la posibilidad de otorgar a los pedagogos espacios de participacion, reflexion,
creatividad e innovacién en su quehacer pedagdgico®.

5. AUTONOMIA PROFESIONAL ADQUIERE SENTIDO
COMPRENSIVISTA (EL INTERES PRACTICO)

Avanzar hacia una nueva comprension de la formacion docente orientada hacia
la autonomia profesional, requiere de la promocion de acciones educativas orientadas
por intereses distintos.

Situados en una racionalidad de caracter practico-hermenéutico, la formacion se
orienta a la comprensién, basada ésta en la necesidad fundamental de los seres
humanos de vivir en el mundo formando parte de él, comprendiéndolo e interactuando
con el mismo, con todas las implicancias morales que ello implica.

Siguiendo a Habermas, un saber y una accion orientados por un interés practico
ya no pueden estar determinados por el éxito de un conjunto de operaciones que
surgen como consecuencia de ese saber ni por unos valores universales e indiscutibles.
Por el contrario, quedan determinados por la medida en que los significados
representados e interpretados por las personas, propician o no la elaboracién de
juicios respecto a cdmo actuar de manera racional y moral.

Se trata por tanto de un actuar intersubjetivo, aspecto que nos sitla en el ambito
de lainteraccidn, que desde una racionalidad comunicativa nos conecta con el dialogo,
la deliberacion, la reflexién y el consenso, aspectos que no han tenido espacio en la
perspectiva técnica e instrumental que ha imperado en la formacién y que por tanto
se busca alcanzar.

El logro de lo anterior supone focalizar nuestra mirada en la utilizacion de un tipo
de lenguaje que no se reduzca a los limites impuestos por la manipulacion técnica.

23 De ahi que se apele, en contextos de transformacion de la escuela, a la existencia de una creatividad de raigambre
socio-critica. Cfr. Bazan, D. y otros (2004). Sociocreatividad y Transformacion. Ideas para problematizar /a
creatividad en perspectiva social. Santiago: UAHC.
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Se hace necesario entonces comprender a los seres humanos capaces de lenguaje
y accion en constante interpretacion reciproca y en funcion del entendimiento
mutuo en las situaciones practicas de la vida.

La consideracion actual de que la practica educativa y pedagdgica posee por
naturaleza caracteristicas que tienen que ver con lo imprevisto, lo emergente,
con la incertidumbre y el conflicto, nos revela la necesidad de transitar en los
procesos de formacion hacia acciones que estén orientadas por un interés con
pretensiones practicas, en el sentido de favorecer y propiciar destrezas, actitudes
y capacidades que estan estrechamente ligadas con la reflexion, el didlogo y los
juicios auténomos en un contexto social particular.

El encuentro con la base reflexiva del quehacer pedagdgico -desde la formacion
inicial- permite la recuperacion de aquellas competencias que desde una
racionalidad instrumental quedaban subordinadas al conocimiento cientifico, o
excluidas de su analisis y consideracidn.

Una formacion que se orienta por un interés practico, supone un profesional
reflexivo?#, que investiga en el contexto de su practica?s. La practica educativa,
desde esta perspectiva, se constituye en un proceso abierto a la reflexion sobre
cuales deben ser los fines y su significado concreto en situaciones que son
complejas y conflictivas, dotando con ello de un especial valor al conocimiento
en su dimension practica. De esta manera, la reflexion viene a ser el modo de
conexion entre el conocimiento y la accion en contextos particulares.

La autonomia del profesorado es concebida en esta perspectiva como una
responsabilidad moral propia, que intenta armonizar la independencia de juicio
con la responsabilidad y el compromiso frente a la sociedad. En otras palabras,
se promueve el conocimiento pero también la accion correcta.

Estas ideas permiten plantear que la practica reflexiva, asi como va quedando
delineada, dificilmente puede venir decidida por alguna instancia ajena a los
profesores implicados en la situacion.

Sin embargo, la idea de autonomia implicita en estas afirmaciones ha sido
entendida como aquel espacio profesional en el que nadie se debe inmiscuir, implicando
con ello una concepcion rigida y estatica de la profesion y por tanto de la autonomia
profesional. Ello porque pese a que las valoraciones en este modelo adquieren mayor
peso, solo son tales a partir de la conciencia de cada persona.

Esta concepcion rigida y estética de la profesion -y por tanto de la autonomia
profesional- orientada desde una racionalidad practica en los procesos de formacion

24 La perspectiva del profesional reflexivo ha sido fuertemente desarrollada y defendida, como se sabe, por Donald
Schén, quien trata de argumentar la forma en que los profesionales se enfrentan a aquellas situaciones que no
quedan resueltas a partir de las disposiciones técnicas. Del mismo modo es valido reconocer que este enfoque ha
sido atacado desde posturas criticas que lo han definido como ambiguo, reduccionista y estrecho en el sentido de
promover una implicacion individual de los profesionales en practicas reflexivas desconociendo el componente
institucional de toda practica educativa.

25 La idea del profesional que investiga, desarrollada por L. Stenhouse, se origina a partir de la critica que el autor
hace al modelo de objetivos en el curriculum, en el sentido que la capacidad de juicio profesional del pedagogo
se ve reducida al igual que sus aspiraciones educativas. Cfr. Stenhouse, L. (1993). La Investigacion como Base de
/a Ensefianza, Madrid: Eds. Morata.
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ha quedado determinada por el desconocimiento del componente ideoldgico
institucional, presente y propio de toda practica educativa. Dicho en otros términos,
no se ha propiciado una actitud de distanciamiento critico y reflexivo en torno a ciertas
necesidades, intereses y valores sociales consensuados que surgen de determinados
contextos historicos que resultan enajenantes para la conciencia humana®.

6. LA AUTONQMiA PROFESIONAL SE VUELVE EMANCIPACION
(EL INTERES SOCIO-CRITICO)

De acuerdo a lo anterior, es preciso transitar hacia procesos de formacion criticos
y reflexivos que incorporen a su quehacer la dimensidn institucional e ideoldgica,
que determina al fin de cuentas toda practica educativa.

Ello implica ante todo situarnos en una racionalidad diferente que conlleva
acciones orientadas por un interés distinto y que promueven por tanto una
autonomia profesional concebida desde otra perspectiva. Aqui es donde cobran
especial sentido las ideas propuestas por Habermas en relacion a un interés
socio-critico o emancipador.

El camino adoptado por este autor, posibilita una comprension mas profunda
de la reflexion en torno a los intereses y representa la base de su teoria social
critica que, como se planted previamente, constituye el aporte original y relevante
que él nos ha entregado. Es desde aqui que el autor plantea que sélo a partir de
la autorreflexion es posible la conexidon entre conocimiento e interés; y también
desde estos planteamientos es que Habermas propone como una salida su teoria
de la accion comunicativa.

La idea central referida a un interés emancipador se hace a partir del
reconocimiento que se trata de aquel interés fundamental que se expresa como
aquella “independencia de todo lo que esta afuera del individuo”’, encontrandose
alli la idea de “autonomia con responsabilidad”.

Es preciso reconocer que en esta perspectiva la autonomia- emancipacion,
aunque en Ultimo término sea individual, se concreta a partir de la naturaleza
interactiva de la sociedad humana, basada ésta en la posibilidad de relaciones
humanas enraizadas en una comunicacion libre de distorsiones.

Planteado de otro modo, la autonomia profesional -en la perspectiva que se
asume- obedece a un proceso colectivo, de construccion social permanente, que
si bien esta orientada por principios y valores individuales, sélo es posible en un
contexto de relaciones que implica una construccion colectiva y consensuada de
aquellos valores sociales acordados.

Una accion comunicativa libre de distorsiones exige aceptar la pluralidad, la
diversidad y la tolerancia como Unica forma de acercarse a una comprension
compartida. En esta mirada, resulta imposible entender los valores y las

26 Cfr. Contreras, J. (1997). La Autonomia del Profesorado. Madrid: Ediciones Morata.
27 Citado en: Grundy, Sh. (1991). Producto o praxis del curricu/lum. Madrid: Ediciones Morata.
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pretensiones educativas como “algo” cosificado y unificado, siendo necesario
concebirlos como blUsquedas permanentes y parciales o incompletas.

De acuerdo a las ideas expuestas, se puede sefalar que la construccion de la
autonomia profesional docente tiene que ver con el despliegue circular de ciertos
principios tales como el compromiso social, la obligacién moral y la competencia
profesional, los cuales se van entrelazando, llegando a constituir una identidad
profesional. Una autonomia construida en un proceso colectivo que supone la
configuracion discursiva de una voluntad comun, dirigida a la transformacién de
ciertas condiciones institucionales y sociales referidas a la ensefianza.

Siguiendo a José Contreras Domingo?®, la autonomia profesional docente, desde
una concepcion dindmica, quedaria resumida por seis momentos que implican:

1) El paso de la independencia de juicio...

2) ...a la constitucion de la identidad en el contexto de las relaciones,

3) consiguiendo mantener una distancia critica que implica...

4) la toma de conciencia de la parcialidad de nuestra comprension de los demas...

5) una comprension de quiénes somos, pero también una cualidad de la relacion
con otros que implica, a su vez...

6) un proceso de discusion y contraste con otros.

En esta mirada critico social comienza a develarse una serie de procesos
pedagdgicos estrictamente ligados al potencial real de transformacion que poseen
los docentes, aquello que los hace legitimamente sujetos innovadores y reflexivos.
En lo que sigue se intenta un abordaje al concepto de pensamiento reflexivo que
se esconde detras de los modelos profesionales hasta aqui descritos.

7. LA (AUTO)REFLEXION DEL DOCENTE ES UN TEMA QUE
BROTA DE LA AUTONOMIA PROFESIONAL*

7.1. REFLEXION Y DESEMPENO DOCENTE

Hoy se acepta con relativa facilidad que un objetivo importante de toda formacion
docente consiste en desarrollar la capacidad de reflexion de los pedagogos®.

28 Cfr. Contreras, J. (1997). Op. Cit.

29 Este capitulo recoge, por un lado, el aporte de Domingo Bazan en el grupo de Seminario de Desarrollo del
Pensamiento de la Universidad Central (2001-2002); y, por otra parte, los esfuerzos investigativos de Loreto
Gonzélez y Domingo Bazan en el tema del pensamiento critico y la autonomia profesional docente al interior de la
Escuela de Educacion de la Universidad Academia de Humanismo Cristiano.

30 Esta preocupacion se sustenta en la consideracion del estudiante de pedagogia como un futuro profesional docente,
capaz de determinar el enfoque y alcances de su practica pedagdgica y que se asume como un profesional
reflexivo y critico frente a ella. El caracter reflexivo critico en el estudiante de pedagogia, supone la capacidad de
mirar las situaciones, la vida, la relacion con los demas, desde distintos paradigmas, es decir, no sélo se apropia
de un marco de referencia que le hace sentido sino que posee la capacidad de develar lo que hay detras de cada
situacion, de cada opinién y de cada accidn. Ello le permitira cuestionarse a si mismo, cuestionar la realidad e
incorporase activamente en los procesos de transformacion social. Cfr. Lavin, S. (2002). “La formacion del sujeto
reflexivo critico” (entrevista). Revista Docencia, N° 18, Diciembre. Santiago: Colegio de Profesores.

82



REXE: “Revista de Estudios y Experiencias en Educacion”. UCSC. Numero 11

Basicamente, este anhelo formativo se refiere a competencias, situaciones y
procedimientos del pensamiento que debieran expresar los estudiantes de
pedagogia y los profesionales en servicio, de modo de ir generando procesos de
comprension profundos sobre los temas que le son propios a la profesion y a la
practica pedagdgica. Los estudios empiricos y las propuestas pedagdgicas que
propician esta demanda han dado cuenta, en el marco de la desprofesionalizacion
del docente, de un proceso historico de “rutinizacion del intelecto” ocasionado tanto
por una cultura escolar conformista y autoritaria, como por una cierta
desintelectualizacion y proletarizacion de los actores que se incorporan al profesorado.
En este sentido, la falta de reflexividad es un problema sustantivo y complejo.

La reflexividad a desarrollar implica, por parte del estudiante, la posibilidad de
observar e interpretar la experiencia socioeducativa en funcion de totalidades
mayores, de contextos complejos y diversos, rebasando su singularidad y
proyectandolos problematicamente hacia el pasado, el futuro y en todas las
direcciones del presente. En esta reflexividad, se suscitan procesos en los cuales
es preciso formular juicios de manera fundada, razonar coherentemente, pensar
criticamente, elaborar argumentos consistentes, y, por supuesto, razonar y actuar
con creatividad.

Se ha planteado que el pensamiento reflexivo -o la reflexividad- se caracteriza
por poseer buena parte de las siguientes habilidades3!:

¢ Reconocimiento de la propia ignorancia.

e Suspension de las conclusiones cuando no se dispone de suficiente evidencia.
o Capacidad para evaluar informacion compleja.

e Revision critica de las propias ideas.

¢ Manejo simultaneo de ideas o alternativas diferentes.

¢ Sensibilidad para los matices.

¢ Flexibilidad frente a las experiencias nuevas.

e Capacidad para diferenciar entre ideas y emociones.

o (Capacidad para ordenar las ideas coherentemente.

¢ Consideracion de las circunstancias excepcionales o irregulares.

Si bien se trata de habilidades psicoldgicas, no constituyen necesariamente
competencias contexto independientes pues plantean como exigencia situacional
un tipo de educacion en donde un aspecto sustantivo de la practica docente esté
caracterizada por el intercambio, la reflexion y el didlogo. Dificilmente puede ocurrir
reflexividad como un resultado simple del empefio o iniciativa individual, se requiere
efectivamente de un conjunto de condiciones que son propias del ambiente

31 Tomado de: Otero, E. y otros (2002). “Desarrollo del Pensamiento y Formacion de Profesores”. Revista Perspectiva,
N°16, UCEN.
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institucional en que se desenvuelve la docencia, que tienen que ser previstas y
construidas cuidadosamente.

Esta idea se refuerza con la existencia concurrente de una comunidad académica
y escolar diversificada en su composicion, pero al mismo tiempo cohesionada en
torno a grandes objetivos comunes. Se requiere de una alta valoracion del
conocimiento y de gran capacidad para aplicarlo y recrearlo creativamente; de
consensos bien establecidos, relacionados con estrategias de aprendizaje favorables
al desarrollo de habilidades de pensamiento, tanto de caracter transversal como
especifico; de una intensa discusion respecto al tipo de racionalidad que subyace
a los procesos formativos, que involucre pronunciamientos precisos sobre el grado
de articulacion que debe darse entre una racionalidad instrumental y una
racionalidad valorica. Esta comunidad pro-pensamiento reflexivo asume que el
proceso dialdgico se constituye tan solo cuando los participantes estan dispuestos
a traspasar la validez de sus propias visiones y obtener sobre ellas un consenso
minimo, parcial o completo. Aqui no hay dialogo posible sobre un asunto resuelto,
cerrado a nuevas sugerencias, con participantes convencidos de estar en la verdad.
Es, pues, un error asimilar el didlogo simplemente con una charla o con una
conversacion: inevitablemente, el didlogo es un tipo de comunicacion que exige
formular preguntas y buscar respuestas.

Si se aspira a argumentar la importancia del pensamiento reflexivo en la
formacion inicial docente es necesario, ademas, recurrir a unas determinadas
formas de concebir la formacion inicial docente. En términos generales, se ha
planteado que la labor docente se puede definir a partir del aporte a la construccion
de sociedad que hace el pedagogo al cumplir las funciones sociales de la educacion.
Dicha tarea implica un rol profesional no restringido en cuanto se concibe y aborda
la educacion como el proceso reproductivo social -tanto adaptativo como generativo-
que hace posible la accidn social dotada de sentido y legitimidad (este sentido
tiene que ver incluso con la pregunta ética sobre la conducta humana). Para ubicar
la profesion docente en este escenario, es necesario exigir y contar con un pedagogo
capaz de cuestionar la realidad que lo rodea, asi como los propios procesos de
pensamiento y reflexion que debe llevar a cabo para sortear con éxito estas
demandas de profesionalizacion y de vigilancia epistemoldgica.

De acuerdo a lo anterior, el tema del pensamiento reflexivo (del) docente es un
tema clave para el desarrollo de la profesion y el cumplimiento de sus funciones
sociales. En principio, este pensamiento parece adecuado abordarlo desde algunas
de sus dimensiones psicoldgicas, referidas, en primer lugar, al conocimiento del
propio conocimiento del docente vy, luego, del control ejecutivo que es capaz de
desarrollar el sujeto sobre su propio conocimiento (estrategias de control ejecutivo).
Esta aspiracion de lograr un funcionamiento intelectual autorregulado es lo que
hoy en dia se denomina metacognicion. Si bien la metacognicion no agota la
complejidad tematica del desarrollo del pensamiento, representa una dimension
altamente apetecida de éste, por lo que sus avatares como objeto de estudio
representan usualmente al conjunto de la problematica del pensamiento.

Sabemos que todo acto metacognitivo es una reflexion y puede ser entendido
de dos modos:
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a) como el pensar sobre como pensamos, y

b) como pensar sobre cdmo cambiar/transformar las forma de pensar (los
instrumentos del pensamiento).

Si se lograse formar, como lo sugieren algunos estudios empiricos con
estudiantes universitarios, un estudiante de Pedagogia suficientemente
metacognitivo, entonces, las Facultades de Educacion estarian efectivamente
aportando un producto profesional capaz de exponer un alto nivel de pensamiento
reflexivo, profundo, comprensivo, autorregulado y plastico para enfrentar la
complejidad y plurisignificacion de la practica pedagogica.

Sin embargo, debemos previamente ser capaces de discriminar qué profundidad
de reflexividad es esa, qué tipo de autorregulacion del pensamiento es requerida
y factible para la escuela chilena, resguardando claramente la condicion de sujeto
metacognitivo para quienes realmente lo sean. Podemos responder, en principio,
diciendo: “mientras mas metacognitivo, mejor”. Pero esta ldgica incremental no
ha sido del todo exitosa en otros ambitos de la vida humana, sobre todo cuando -
a partir de la epistemologia, la mayor metacognicion conocida- hemos ido
descubriendo que no hablamos todos de lo mismo aunque usemos los mismos
significantes.

7.2 LA REFLEXION DEL DOCENTE PENSADA DESDE LOS
INTERESES DEL CONOCIMIENTO DE HABERMAS

Algunos autores han enfatizado que la metacognicion estd mediada por las
representaciones de si mismo que hace el sujeto, factores culturales, historicos o
politicos, entre otros. Uno de estos factores es el de la racionalidad que subyace
en la accion social, en cuanto a los intereses de conocimiento que se ponen en
juego en cada evento individual o histérico de produccién de conocimiento
(incluyendo conocimientos de orden ético). Por ello, siguiendo los intereses
cognitivos propuestos por Habermas, se puede sospechar de la existencia de una
metacognicion tecnocratica, otra hermenéutica y una tercera de caracter
emancipatoria (comunicativa).

La metacognicidn y el desarrollo del pensamiento, asi instalados, permiten re-
definir la profesion pedagogica en términos de comprender el desarrollo del
pensamiento reflexivo (del) docente. Esto significa, mas claramente, que la sola
metacognicidon no hace la reflexidon que se exige al profesional de la educacion, la
metacognicién empieza a constituir (se) (en) saber pedagdgico cuando implica un
interés de conocimiento basado en la conversacion, cuando el propésito mayor es
desmontar la metaignorancia (emancipacion de las conciencias) y cuando la accion
pedagdgica se orienta por la necesidad de transformar la realidad socioeducativa.

En suma, se sostiene aqui, pensamiento, metacognicién y profesionalizacion
docente se encuentran ligadas y se expresan en el pensamiento del docente segln
la racionalidad que define a la metacognicion. Ese parece ser el lugar y la relevancia
con la que debemos dotar al desarrollo del pensamiento reflexivo en la formacion
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inicial docente: otorgandole un sello distintivo y pedagdgico en el cual el componente
comunicacional, critico y dialdgico sea parte sustantiva de una actitud formativa
suficientemente instrumental y visiblemente orientada por valores. Entonces, {qué
niveles de reflexividad podemos encontrar?*.

a) Reflexividad de Nivel Descriptivo:

Se refiere al pensamiento primario, de caracter evocativo y narrativo, que
realiza el estudiante de Pedagogia sobre los problemas de la practica pedagodgica.

Corresponde al esfuerzo de recuerdo que es capaz de experimentar el estudiante
sobre su propia experiencia pedagodgica y que, por efectos de un afan de percepcion
objetivada de las cosas, constituye un modo de re-producir la realidad de bajo
cuestionamiento y de escasa verificacidn de las variables constructivistas del
conocimiento (tales como la cultura, las representaciones sociales que poseen las
personas, la ideologia, la clase social, etc.). En este nivel de reflexividad, “lo que
se ve, es” y “lo que se recuerda, era”.

En rigor, aqui no hay metacognicion pues la autorregulacion del pensamiento
ni siquiera se expresa con nitidez. Con todo, se trata de una metacognicion
tecnificada, psicologizada, neutral y sin referencia a valores. Las cosas se evocan
como en una “lista de cotejo” simple: si, no, a veces.

La idea de cambio esta asociada a la ldgica “mas de lo mismo”. Por lo que
innovar aqui es sindnimo de hacer bien las cosas, de ser eficiente, de controlar las
causas influyentes o explicativas, de no repetir errores anteriores®*. Como entender
la realidad es sindnimo de captar dicha realidad (como en una fotografia), aqui no
interesa, por lo tanto, negociar valores o transformar las estructuras sociales que
definen la accion educativa.

En términos de los intereses del conocimiento propuestos por Habermas, este
nivel de reflexividad equivale al interés técnico.

b) Reflexividad de Nivel Analitico:

Se refiere al pensamiento reflexivo que puede lograr un estudiante de Pedagogia
yendo mas alla de la mera descripcion objetivada del mundo, hasta alcanzar un
cierto nivel de cuestionamiento de la practica pedagdgica al cotejarla
intencionalmente con una determinada norma no factica: la mirada tedrica de la
realidad, los supuestos previos del actor o la propia experiencia del sujeto.

32 Esta tipologia ha sido construida y aplicada en el marco de un proyecto de investigacion patrocinado por la
Universidad Academia de Humanismo Cristiano. Cfr. Gonzalez, L. y Bazan, D. (2003). La reflexion docente y su
profundidad critica. Significados y desafios para la formacion de profesores. Ponencia presentada en el Congreso
Internacional de Formacion de Profesores. Temuco: UFRO. 29 al 31 de Mayo.

3 Cfr. Bazan, D. y otros (2000). /nvestigacion-Accion y Escuela (Caminante no hay Camino, se hace Camino al
Andar). Texto de Educacion a Distancia, Talca: Belzart.
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En este nivel de reflexividad el sujeto advierte la existencia de cierta subjetividad
para generar y emplear parametros de analisis del mundo, valorando, por ende, la
existencia de un orden valorico superior que permite definir una determinada
ortopraxis. Esta ortopraxis es correcta o no segun los referentes valdricos que el
sujeto emplee para hacer su analisis. Asi, el estudiante percibe el mundo suponiendo
que la realidad se construye (en la conciencia de las personas) y que tal construccion
debe hacerse a partir de una cierta norma superior de calidad moral y pedagdgica.
Por ello, empiezan a importar algunas variables constructivistas del conocimiento
-la cultura, la historia de cada sujeto, las representaciones sociales que poseen las
personas, etc.- pero siempre bajo la idea de un deber ser. En este nivel de
reflexividad, “lo que se ve, es, si se ajusta al deber ser” y “lo que se recuerda, era,
si era coherente con la norma universal”.

Hay aqui hay una metacognicion de profundidad intermedia -mas bien
hermenéutica- pues un pensamiento reflexivo que dependa de referentes
universales ve a priori sesgada o frenada la autorregulacion del pensamiento al
hacer inviable la aceptacion de realidades o construcciones extra-norma o
fundamentadas en lugares o contextos valdricos distintos al suyo propio. Se trata,
en consecuencia, de una metacognicion practica en cuanto a vivir en el mundo
real lo bueno del mundo ideal. Las cosas se analizan en una “lista de cotejo”
menos simple: si, no, a veces, pero desde la dptica del “deber ser”.

La idea de cambio esta asociada a la ldgica valdrica, por lo que innovar equivale
a aplicar o experiencia en la practica pedagdgica, de uno u otro modo, aquello
que la teoria o la ética ya anticipd como deseable. En este sentido, todavia en
estas comprensiones, de moderada vigilancia epistemoldgica, no interesa negociar
valores o transformar las estructuras sociales que definen la accion educativa.

En términos de los intereses del conocimiento propuestos por Habermas, este
nivel de reflexividad equivale al interés practico.

c) Reflexividad de Nivel Critico:

Se refiere al pensamiento reflexivo profundo y autocuestionador que puede lograr
un estudiante de Pedagogia cuando asume la comprension y el abordaje de la practica
pedagdgica desde el interés de conocimiento critico que propone Habermas.

Se trata de un esfuerzo sostenido y fuerte de revisién del propio pensamiento
y sus supuestos epistemoldgicos e historicos, yendo mas alld de la aceptacion de
un conjunto de saberes y valoraciones universales e incuestionadas provenientes
de la teoria previa o de la cultura dominante.

Esta ortodoxia anhelada resulta de la articulacion dialéctica entre teoria y
practica, de la integracidn serena entre saber docto y saber comun, de la mirada
equilibrada que se dé al dilema de la tradicion y el cambio.

Todo es potencialmente objeto de cuestionamiento pues todo es una construccion
social generada por sujetos historicos, pertenecientes a una determinada estructura
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social, con valoraciones subjetivadas del mundo. Por ello, la legitimacion de un
saber pedagogico propio pasa a ser posible a través de procesos de pensamiento
caracterizados nitidamente por el didlogo, la intersubjetividad, la convivencia
democratica, la negociacion de la realidad, la deconstruccion y reconstruccion de
la realidad.

En este nivel de reflexividad el sujeto valora la existencia de subjetividad para
generar y emplear parametros de analisis del mundo, rescatando, finalmente, la
necesidad de construir un referente valdrico pertinente y consensuado para alcanzar
una ortopraxis y una ortodoxia. De este modo, se impone la relevancia de todas
las variables constructivistas del conocimiento: la cultura, la historia de cada sujeto,
el género, las representaciones sociales que poseen las personas, el lugar politico
de las personas, las creencias de sentido comun, etc. En este nivel de reflexividad,
“lo que se ve, es, si resulta de una negociacion de sentido con otros actores” y “lo
que se recuerda, era, si alguna vez tomo sentido colectivo para sus actores”.

Esta es una metacognicion profunda y emancipadora pues se aspira a dar
cuenta de un pensamiento autonomo que se hace cargo de las complejidades,
conflictos y contradicciones de la experiencia educativa. Aqui ya no cabe la metafora
de la “lista de cotejo”, el signo mas notorio de esta reflexion no es el cotejo sino el
preguntar, la problematizacion entendida en su sentido mas divergente y abierto.

La idea de cambio en este nivel de reflexividad estad asociada a la légica de la
transformacion social, a la idea de crisis de paradigmas, esto es, a la busqueda
participativa y deliberada de nuevos sentidos para la convivencia humana. Propdsito
que aspira, finalmente, a la dignificacion de la persona humana, entendiendo, por
lo tanto, que innovar equivale a liberar a las personas de sus ataduras, opresiones
o estigmas. En este sentido, estas comprensiones alcanzan elevada vigilancia
epistemoldgica, propiciando negociar valores o transformar las estructuras sociales
que definen la accidn educativa3.

Tal como puede notarse de esta mirada de la reflexividad del docente, se esta
mas cerca de una vivencia auténtica de la diversidad y de la integracion educacional
cuando la tendencia es a desarrollar personal e institucionalmente una comprensién
emancipadora del pensamiento, pues, es en el escenario de la complejidad, de la
intersubjetividad y del didlogo que empieza a tener sentido pedagdgico una apuesta
por la inclusion y la convivencia entre sujetos diversos. Esta es, finalmente, una
opcidn politica y moral que implica cruzar las barreras epistemoldgicas mas duras
de la sociedad en globalizacion.
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EL SUENO DE LA COMUNIDAD DIVERSA.

(NOTAS AL LIBRO “SOCI,OLOGiA DE LA EDUCACION
INTERCULTURAL. VIAS ALTERNATIVAS DE
INVESTIGACION Y DEBATE” DE FIDEL MOLINA.

Lumen-Hvmanitas - Politica, servicios y trabajo social. Buenos Aires 2002)

Dr. Miguel Alvarado Borgofio*

RESUMEN

En este libro se comenta el libro “Sociologia de la educacién intercultural. Vias
alternativas de investigacion y debate” obra del Dr. Fidel Molina catedratico de la
Universidad de Lleida (Espana). Este comentario esta formulado bajo la forma discursiva
de una epistola, la que intenta generar un didlogo respecto de la interculturalidad
situada en la educacion, ello como via de comunicacion y democratizacion de las
sociedades multiculturales visto desde la perspectiva de la teoria critica.

SUMMARY

In this book, the book comments “Sociology of the intercultural education. Alternative
routes of investigation and debate”, work of Dr. Fidel Molina, who is a professor of the
University of Lleida (Spain). This commentary is formulated under the discoursive
form of an epistle, the one that tries to generate a dialogue respect to the interculturality
located in the education, it like communication channel and democratization of the
multicultural societies seen from the perspective of the critical theory.

"La incapacidad de identificarse con e/ otro fue, sin duda, la principal
condicion psicologica para que algo como Auschwitz pudiera ocurrir
en medio de gente medianamente educada e inofensiva’.

Theodor W. Adorno

.."Cuéntame el cuento de

las cadenas que te trajeron

en los tratados y los viajeros.

Dame los ritmos de los tambores

y los voceros del barrio antiguo

y del barrio nuevo”...

CONTAMINAME.

(Cantado necesariamente por Ana Belén y Victor Manuel)

1 Antropdlogo Social. U. de Chile. Magister en Sociologia. P. Univ. Gregoriana. Doctor en Ciencias Humanas.
Universidad de Goettingen. Director General de Investigacion, Desarrollo, Creacion e Innovacion. Universidad de
Playa Ancha de Ciencias de la Educacion.
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Estimado Fidel:

Nada ni nadie nos asegura que la comunicacion intercultural sea viable; pero la
educacion intercultural es el Unico camino verosimil para su logro, y quizas la
labor esencial del cientifico social y el humanista (nuestra labor Fidel) sea hoy
justamente tender a la comunicacion entre los diversos. No veo otra tarea mas
urgente y mas digna, ya sea desde el reconocimiento de la propia cultura, como
también desde el reconocimiento sincero de la otredad, asumiendo al otro como
una espejante posibilidad de autoconocimiento.

Desde estas imprescindibles labores, el didlogo intercultural se nos hace algo
posible de ser sofiado como también pensado. Ello guarda relacion, quizas, con
ese momento en la historia de Occidente en el Siglo I de nuestra era, donde el
emperador Adriano se vio situado en la mas creativa soledad, en ese instante
Adriano y el sujeto occidental estuvieron solos frente al cosmos y por tanto frente
a la diversidad sociocultural, pues a decir de Gustave Flaubert:

"hubo un momento unico en /a historia, justo cuando los dioses
habian dejado de existir y Cristo no habia llegado... en gue el hombre
estuvo solo”

, ¥ entonces el emperador filésofo intentd generar esa ecimene que sedujo a
los barbaros y de alli se dejo seducir por ellos. Esos barbaros que eran “el otro”
como Pablo de Tarso predicante quien dijo que en su nueva cosmovisién no habia
judio ni gentil:

«¥a no hay judio ni griego,; no hay esclavo ni libre; no hay hombre
ni mujer, porque todos vosotros sois uno en Cristo Jesus» (Gal.
3:28).

Al final de tu libro: “Sociologia de la educacion intercultural. Vias alternativas
de investigacion y debate”, nos sefialas:

“Podriamos integrar la propia sociologia de /a educacion en un
ambito mas amplio, el de al sociologia de /a cultura”(Pag.177).

No puedo menos que coincidir contigo, y desde esa identidad registrar un
recorrido, una respetable travesia; desde la Espafia donde alguna vez se dijo que
al oir la palabra cultura habia que poner /a mano en e/ revolver?, a la Espafia que
he conocido, que en alguna medida recientemente ti mismo me mostraste; la
Espafia que trata de desentrafiar un concepto de cultura, escapando de opciones
que suponian la identidad entre estructura y valor, es decir entre la dinamica de la

2 “Cuando los Dioses ya no existian, y Cristo no habia aparecido alin, hubo un momento Unico, desde Cicerén hasta
Marco Aurelio, en que sdlo estuvo el hombre”. Flaubert, citado por Marguerite Yourcenar. Cuaderno de Notas a las
Memorias de Adriano. En: Mermorias de Adriano, traduccion de Julio Cortazar, Buenos Aires, Editorial Sudamericana,
1984.

3 Me refiero, evidentemente a la frase del General Millan Astray, a la humillacjo’n que realizo del recinto de la
Universidad de Salamanca, pero también a la valiente respuesta de Unamuno: "Este es e/ templo de /a inteligencia.
Y yo soy su sumo sacerdote. £stdis profanando su sagrado recinto. Venceréis, porque tenéis sobrada fuerza
bruta. Pero no convenceréis. Para convencer hay que persuadir. Y para persuadir necesitariais algo que os falta:
razon y derecho en la lucha. Me parece inutil el pediros que penséis en Espand’.
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sociedad y la mutacion cultural, hasta posturas que usan al concepto de cultura
como un significante flotante (como denomino Lévi-Strauss a estos términos).

No obstante, en tanto hay en Espania, y también en el otro segmento de Europa
que conozco (el germanico), quienes recalcan en su enunciacion la palabra cultura,
pero con el fin implicito de no decir nada, y ello, mas alla de un supuesto
postmodernismo, resulta Fidel en un enjambre que no es poético sino que es
penosamente una retdrica de la indecision, un soslayar las exigencias éticas que
sobre los intelectuales hoy se imponen. Veo a este libro tuyo, profundo y sencillo,
libre de esa ambigledad.

Al leer este libro me asalta una suerte de nostalgia; nostalgia del texto que
impudicamente intentaba pensar la totalidad. Podemos retrotraernos al género
textual para cotejar: desde el gotico/tomista hasta Spencer o Marx, y ver como
contemporanea esa audacia al decir lo dicho, temiendo estos autores
conjeturadamente al error, pero esos escritores de la totalidad estaban provistos
de una audacia que es ética: la audacia de pensar aquello que debe ser considerado
urgentemente, ello por el bien de las personas concretas inmersas en aquello que
al final debe ser narrado; el mundo de la vida o dicho desde el atingente concepto
aleman fenomenoldgico la “Lebenswelt”, donde el “yo serd siempre un otro
irreprogucible”.

En esa narracion se transporta toda tu formacion y un sistema de valores que
definid la eleccion del tema y los caminos para tu analisis en la tarea que te
propusiste; al hablarse de “visiones alternativas de investigacion y debate” en
este libro nos estas diciendo que la generacion de conocimiento esta asociada al
intento de transformar la realidad, y, que método y teoria son una diada, que por
lo mismo como par binario y dialéctico, se requieren mutuamente. En sintesis: lo
que nos planteas es una propuesta heterodoxa y al mismo tiempo clasica, una
suerte de linterna perdida en alguna noche, la que acoplada a otras incertidumbres
noctambulas nos dicen que aln es necesario pensar lo concreto para idear lo que
pueden ser imposible pero perentorio.

Cuando ya en la pagina cuarenta de tu libro nos hablas de los dilemas éticos y
epistemoldgicos de la sociologia, nos estas diciendo que son muchas mas que
“técnicas” las problematicas que van unidas al tema de la educacion intercultural,
y que (sugieres, quizas sin explicitarlo), la sociologia que a ella va unida, debiera
ir coligada a una ontologia que es ante todo la pregunta por el observador,
observador expandido en el linaje del lenguaje, lenguaje que se emancipa y se
reprime, se homogeneiza y se particulariza en el genealogia misma del sentido.

Lejos de hacer una sintesis de una obra, la que tiene que ser ante todo leida;
desde esta carta publica invito a realizar su mimesis desde dos ejes: primero
desde la urgencia de la generacion de conocimiento aplicado en el cambio
sociocultural que la educacion intercultural intenta y, por otra parte, desde la
necesidad de asumir a la sociologia de la educacién intercultural a partir la crisis
de la metafisica de la conciencia, donde lo fundamental es la comunicacién y no
exclusivamente la conducta. Para leer este libro, no se trata de cometer la pedanteria
ignorante de homologar al Postestructuralismo y Teoria de la Accién Comunicativa,
se trata mas bien de hablar de algo respecto de lo que hemos dialogado Fidel, y

93



EL SUENO DE LA COMUNIDAD DIVERSA... / Dr. Miguel Alvarado Borgofio

creo que he llegado cierto acuerdo: que toda pregunta por la interculturalidad es
una pregunta por la comunicacion intercultural. Desde Jean Jacques Rousseau y
su “Suefio de la Comunicacion Universal”, mas alla de su concepto ilustrado de
idioma, hasta el irracionalismo romantico de un Friedrich Nietzsche, debe haber
una via alternativa. Ni nihilistas ni sistémicos, simplemente investigadores arteros
pero honestos, en busca del Santo Grial: el de la comunicacion intercultural, la
cual lejos de ser una meta esperable, es justamente el contenido inmenso del
pensamiento socioldgico mismo, la posibilidad de comunicarse, asumido ello como
suefio, utopia y mito de origen.

Fiel a tu maestro de la sociologia Alain Touraine, en este libro hay una confianza
profunda en la sociologia, como él mismo plantea en la pagina final de este libro,
la sociologia de la educacion antes que nada es “sociologia”, por lo tanto, no es ni
activismo tercermundista, ni filantropia académica, es una necesidad que cruza el
eje politico tanto de la sociedad europea y, desde este lado del mar también lo
puedo decir, es uno de los lugares que dividen a las ciencias sociales
latinoamericanas.

Desde la “muerte de/ hombre" (predicada por Foucault) para la sociologia de la
educacion intercultural hay un camino considerable, el cual no reside en constituirse
en una practica vicaria, sino en instituirse en algo humano, posible y politicamente
indispensable. Romper el limite capcioso entre lo cuantitativo y lo cualitativo,
entre lo sistémico y lo critico, entre la sociologia burocrética y la sociologia
académica, es algo muy superior a la mera diletancia intelectual, es, en opinidn
tuya, una urgente necesidad.

Lo que para las formas de dominacidn capitalista mas brocases resulta un
delirio es en este libro una necesidad técnica, quizas por eso mismo que vemos un
impulso en el libro mismo, un salto desde el manual al texto tedrico profundo, un
cuestionamiento de la epistéeme misma de la sociologia y su papel contemporaneo,
para decir que la sociologia de la educacion intercultural es simplemente un asunto
posible y necesario.

La experiencia de un pariente reciente mente fallecido que se transvirtié de
ejecutivo de una trasnacional a profesor de matematicas en un colegio de nifios
pobres, y las cartas que acompafan hasta hoy su tumba, cartas de nifios que le
creyeron que era posible otra vida y que la educacion era el camino, me hace
remontarme a un dilema europeo pero también universal (por lo tanto tuyo y
mio), la pregunta apremiante respecto del futuro de la educacion después de
Auschwitz, plateada por el gran socidlogo vy filésofo T. W. Adorno.

Sin duda la respuesta a esta inmensa interrogante debe partir desde la educacion
intercultural generada desde tecnologias de la educacién a su vez emanadas desde
la investigacion empirica, que permitan, no la homogeneizacion, sino que convertir
la valoracion que muchos Estados tienen de la educacion, desde ese holismo que
planteas; un holismo que requiere de todos los planos de la labor socioldgica,
desde la recoleccion de informacion hasta el cuestionamiento epistemoldgico y
ontoldgico. Se trata, por tanto, de ir del "todo vale” postmoderno a la sociologia
hecha accion que interviene sin menoscabar.
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En el cuestionamiento de Adorno respecto de la educacion para el siglo XXI 'y
en la pregunta del libro de Job replanteada por Gustavo Gutiérrez: “cdmo hablar
de Dios desde el sufrimiento del inocente” hay una conexion curiosa pero
hermosisima: renunciar al sinsentido es reposar durmiendo bajo el arbol de Job,
que no es otro que el arbol de la duda; para desde alli generar conocimiento,
conocimiento para la accion, una accion que rescate lo que la modernidad tiene de
necesario: la posibilidad de la comunicacion universal, o aquello que Pierce definidé
como la semiosis ilimitada*, la que aunque es la diversidad extremada, radicalizada,
es también la afable actitud que tiende al acuerdo pero considerando las diferencias.
Ello solamente es posible desde esta educacion intercultural, que no teme
equivocarse, pero no por el gusto del experimento, sino por la honestidad de lo
que es hecho con pasion y con esperanza. Como Theodor W. Adorno, pareces
amigo decirnos:

(...) la educacion politica, culmina diciendo en su conferencia,
"deberia proponerse como objetivo central impedir que Auschwitz
se repita. Fllo solo serd posible si trata este problema, el mas
importante de todos, abiertamente, sin miedo de chocar con poderes
establecidos de cualguier tipo. Para éllo deberia transformarse en
sociologia, es decir, esclarecer acerca del juego de las fuerzas
sociales gue se mueven tras la superficie de /as formas politicas® .

En la disputa si acaso Turquia puede ingresar a la Unidon Europea estan contenidos
todo el ethocentrismo y todas las formas de su contrario que es la interculturalidad
como causa politica, la cual como meta asume la inmensa diversidad humana
como una riqueza y no como un obstdaculo. Y ello mas alla de una frase hecha, nos
remite a la pregunta é{quien puede evaluar lo que es una sociedad justa y
democratica? ¢Quién posee el patrimonio de lo humano o lo civilizado: la intolerancia
isldamica o el imperialismo occidental, la sociedad que azota y lapida a sus mujeres
o la de Awschvitz y de las Guerras Sucias de los 70 y 80 en Latinoamérica?

Hace casi cuarenta afios Adorno se preguntaba éComo educar después de
Awschvitz? En un grandioso escrito titulado justamente: “La educacion después
de Auschwitz", texto escrito en 1967 al inicio de las revueltas del famoso Mayo del
68, donde la educacion en Occidente se vio cuestionada hasta sus cimientos. En
esta paradoja se nos plantea desde la sociologia tedrica pero simultaneamente de
agitacion la paradoja horrible de la existencia de: Buchenbald, Birkenau, Treblinka®.
Al parecer tu libro colega se incluye justamente una forma de respuesta: educar
desde la inteculturalidad puede prevenir la barbarie, no como una suerte de proceso

4 “Surge asi el tema de la comunidad universal de comunicacidn. El verdadero origen de la realidad muestra que
esta concepcion implica esencialmente la nocién de COMUNIDAD, sin limites precisos, capaz de un crecimiento
definido de conocimientos”. Esta comunidad aparece como garantia y fuente de legitimidad de lo real y de lo
verdadero. La asercion es, asi, un contrato social. Peirce fundo la semiética y, a la vez, definid su problematica
tedrica fundamental: la de las relaciones entre la produccion de sentido, la construccion de lo real y el funcionamiento
de la sociedad”. Apel recuerda que segun Peirce “quien quiera comportarse légicamente, como lo exige la ldgica
sintética de la experiencia posible, tiene que sacrificar todos los intereses privados...en aras del interés de la
‘comunidad ilimitada’, que es la Unica que puede alcanzar la verdad como meta.
Por: Carlos Pérez Zavala. Charles Sanders Peirce: lo social como fundamento de la realidad. En: II Congreso
Interoceanico de Estudios Latinoamericanos. 11 al 13 de setiembre de 2003. Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad Nacional de Cuyo. Mendoza, Republica Argentina. Sujeto y utopia. El lugar de América Latina Comision:
Teoria y funcidn utopica.

5 Adorno, Theodor W. - Consignas, Amorrortu ediciones, Buenos Aires, afio 1993, Pags. 80 a 95.
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tecnoldgico, sino como una “textura anhelada”, el lado mas empirico de la utopia.
Educar desde la diversidad y su respeto, es justamente no repetir los errores que
a la patria de alemanes como Goethe, Haine o Beethoven, llevaron a generar los
campos de exterminio, o a las patrias de Neruda, Dario o Freire, asumir la tortura
y la desaparicion como un costo necesario de un tipo de valores metasociales,
plenitudes imposibles que solamente sustentan el desgarro desesperado de
cualquiera racionalidad.

Sofiar con lo planteado por ti es sofiar la tolerancia como una plenitud posible,
mas alla del tipo ideal weberiano o incluso de la preestructura de la comprension
kantiana, tomar desde la relatividad de los arquetipos que la conciencia genera y
también desde la relatividad de aquello que nuestros sentidos pueden entregarnos.
El suefio entonces se enreda con una poética y con una retdrica que a la manera
postestructuralista que ti estimado Dr. Molina entiendes como una instancia
libertaria, dificil, casi imposible, pero imprescindible: se trata claramente el ver el
dialogo intercultural como meta técnica y objetivo politico simultaneamente.

La educacion intercultural se nos presenta en este libro como el espacio,
ambicioso por cierto, de realizar aquello que Edward Said entendié como las
humanidades, asumidas éstas no como una diletancia sin destino, sino como aquella
instancia donde los estructuralismos y post estructuralismo pueden recuperar al
sujeto en el lenguaje, y el uso que de Foucault haces es proverbial aunque insistes
en un humanismo que Foucault posiblemente rechazaria. Asi, la propuesta implicita
en este libro se une a algo mas antiguo, esa vieja ambicion de pensar la totalidad
que partié con las humanides clasicas, con fuentes tan remotas e indispensables,
aunque desdefiadas, como la retdrica y la poética.

Tus preguntas Fidel nos llevan al viejo dilema de como conjugar lo especifico
con lo universal; como escribiste:

Teniendo en cuenta esta realidad comunicativa gue esta referenciada
sobre una comunidad de comunicacion, 1a identidad que se adquiere
tiene dos aspectos complementarios como son €/ de universalizacion
v el de particularizacion. Las personas, en este sentido, aprenden
a actuar auténomamente en un marco de referencia universalista,
y @ hacer uso de su autonomia para desarrollarse en su subjetividad
y particularidad.”

TU nos ensefas en este manual para la reflexién que aun en Parsons, Merton o
en cualquier forma de sociologia positivista, empirica o racionalista, hay
posibilidades heuristicas para propender al logro del suefio de la comunicacion en
el proceso educativo, probablemente nuestras provocaciones actuales seran pronto
objeto de devastacidn por paradigmas insospechados, pero libros como éste saldran
airosos porque no fue la diletancia académica la que define su camino sino el
intento de mostrar la necesidad y la posibilidad de una sociologia de la educacién
intercultural.

6 Adorno, Theodor W. 1993. Consignas, Editorial Amorrortu. Buenos Aires.
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Pareces decirnos que no todo es tan terrible en el Proyecto de la Ilustracion,
que la razon helénica aun es factible en occidente, pero que las otras racionalidades,
la infinita alteridad, son un aporte a esta sociologia de la educacion del otro. Se
trata de conjugar la dificil tarea de confiar en el /ogos occidental de Heraclito y
Socrates, pero aceptar otras cosmovisiones como legitimas y posibles de ser vividas.
Se trata de la ampliacion del concepto de cultura al de espiritualidad, no en un
sentido idealista conservador, sino en la mas politicamente critica de las acepciones
del término “espiritu”.

Ya en la pagina dieciocho del libro hay una apelacion a la recuperacion del
sujeto, una apelacion que es teoria congruente con un cometario donde la editorial
se sefiala:

“La aportacion mas novedosa de este texto es el planteamiento de una
innovadora sociologia de la educacidén intercultural, que afina y potencia a la clasica
sociologia de la educacion, y abre nuevas perspectivas educativas ante el
multiculturalismo”.

Creo que editor tiene claro el paso de la muticulturalidad a la interculturalidad,
la posibilidad de pensar ese dialogo que no es de sordos sino de personas que se
escuchan, aunque como cuenta Pablo Neruda en su autobiografia “Confieso que
he vivido™®; dos veteranos de guerra se cuentan la vida hablando cada uno su
idioma aunque ambos saben que el otro no habla ni comprende su lengua, pero la
actitud de respeto y la conciencia de la semejanza, hace de uno y otro seres que
se comunican, asi ni el lenguaje es limite para comunicarse, aunque el lenguaje
tampoco es garantia de la comunicacion.

La concepcion que sefiald Imre Lakatos y reafirmé Thomas Kuhn: en el camino
de lo técnico, metodoldgico, tedrico y epistemoldgico/ontoldgico, hay una via llcida,
la que en este libro no es unidireccional, la vigilancia epistemoldgica predicada por
Bachelard, se hace urgente en el sostenimiento de metodologias enraizadas en
teorias del conocimiento coherente entre ellas y con la labor de campo, como
también en una teoria que no sea acumulacion de verdades sino un permanente
discernimiento desde la data empirica. Desde tu libro dudar del concepto de realidad
no ayuda, y eso en este libro queda claro, a constituir a la sociologia en un utensilio
para el didlogo, en una forma de llevar al conflicto al plano de lo humano, no evitar
el conflicto solamente por evitarlo, sino constituirlo en un didlogo, un acto
comunicativo, no exclusivamente para el bien de la sociedad, sino por razones que
surgen desde otra mirada segun la cual el didlogo es la sociedad misma, vy el
lenguaje no es un antecedente sino el acompafante prevaricador de la accion, la
instancia donde podemos separarnos o unirnos.

La sociologia puede, al menos para ti, darnos la posibilidad de la opcién. Si
para Sartre el infierno son los otros, en este libro tuyo Fidel, son precisamente los
otros la posibilidad de la liberacion en el didlogo intercultural entendido éste como
praxis por excelencia, donde la sociologia vuelve a ser la ciencia con aspiraciones
omnicomprensivas que sus padres le sofiaron.

7 http://www.aulaintercultural.org/article.php3?id_article=402
8 Neruda, Pablo. Confieso gue he vivido, Barcelona, Seix Barral, 1974.
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RESUMEN

Este articulo metodolégicamente reproduce parte de un estudio de caso, respecto
a los cambios propuestos para el Curso de Medicina de la Universidad Federal del
Rio Grande del Sur, donde se busca identificar las relaciones de los profesores y
las formas como éstas se manifestaban. En ellas, se encuentra el elemento
fundamental para comprender no sdlo la relacion del trabajo médico y las relaciones
politicas, sino que también como se produce el aprendizaje en medicina en el
proceso del desarrollo capitalista. Considerando que la medicina conlleva ciertos
privilegios de una formacién profesional asociada a recursos econémicos. Desde
este contexto, los cursos de medicina son analizados tanto en su forma como en
su contenido (sus presupuestos pedagdgicos).

Palabras-llave: educacion y salud, formacion de profesores, educacion médica,
salud colectiva, ideologia, hegemonia, politicas publicas.

ABSTRACT

The aim of this article is to reproduce in a methodological way, part of a study
of case that refers to changes proposed by the Federal University to the Medicine
of the Rio Grande, do Sul. In this research, I tried to discuss about how teachers
and doctors role in the teaching-learning process work by menas of analyzing how
they accur. Through the observation of these relations and the way that teacher’s
behavior work, it is possible to find the fundamental element to comprehend not
only their work as doctors and teachers, but also their political actions. It is important
to highlight that this happens because of the capitalist development. This way, the
work as a teacher in the Medicine Course is seeing as a benefit in their careers. So,
in this context, this course is being analyzed much more in their forms than in
their pedagogical aspects.

Word-key: education and health; medical education; collective health; ideology;
hegemony; public politics;

1 Graduada en Historia, por la Facultad Puerto Alegrense de Educacion Ciencias y Letras, Maestra en Educacion y
Doctoranda del Programa de Postgrado en Educacion de la Facultad de Educacion de la universidad Federal del Rio
Grande del Sur (FACED/UFRGS), Brasil.
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Introduccion

Si el trabajo que construye obras, que conecta hilos, indisocia procesos,
procedimientos, autores, mitos y luchas, a partir de una base material, da a los
aglomerados una fisionomia de humano, entonces, el trabajo académico?
desarrollado por los profesores del Curso de Medicina, de la Facultad de Medicina
de la Universidad Federal del Rio Grande del Sur (FAMED/UFRGS), que es resultado
de diferentes concepciones de mundo,® necesita ser mejor comprendido en su
singularidad, porque envuelve un tipo de relaciones establecidas entre los sujetos
sociales, en la cual el contexto envuelve mdltiples aspectos de una totalidad*
contradictoria y compleja que es la educacion médica, y donde se articulan dos
areas: educacion y salud.

Las preguntas que me movilizaron para la reflexion fueron:

¢En el Curso de Medicina de la FAMED/UFRGS, el profesor tiene posibilidad de
transformar asi aln, en el y por el Trabajo Académico y, en ese movimiento,
transformar la educacion médica?

¢El hacer/trabajo del profesor, apunta para un compromiso ético-politico, y
para una formacion cuyo adoctrinamiento ideoldgico es dominante en la salud?
Las escuelas médicas, al promover un caracter elitista de la profesion y en la
formacion del profesional, estimulan el reconocimiento y la necesidad de cambios?

Tales preguntas derivan de la necesidad de comprender como se produce el
aprendizaje en medicina en el marco del proceso de desarrollo capitalista.
Considerando que la medicina conlleva ciertos privilegios de una formacion
profesional asociada a recursos econdmicos. Desde este contexto, los cursos de
medicina son analizados tanto en su forma como en su contenido (sus presupuestos
pedagdgicos).

Es importante destacar que en el analisis del trabajo académico del profesor en
el curso de medicina estd presentes algunos conceptos que no fueron
suficientemente explicitados porque estan “escondidos” en el relato, pero que se
hace importante evidenciar en este inicio de narrativa: Estan presentes:

a) el concepto o nocidn de proceso;
b) el concepto o nocion de sociedad que fluye;
c) el concepto de continuidad en las relaciones que existe entre los individuos;

d) el concepto de conexion organica entre individuos y grupos;

2 El trabajo desarrollado por el profesor en el ambito de la universidad publica federal, que se constituye por la
indisociabilidad de las actividades de la ensefianza, de la investigacion y de la extensién (Burigo, 2003, p. 23).

3 Visiones de mundo como diria Weber, o diferentes modos de leer el mundo como diria Paulo Freire, o en la
referencia gramsciana, como relaciones de fuerza y de enfrentamiento originaria de oportunidades, visiones,
concepciones, expresas como ideologias que estan ademas de sentido comdn y son expresiones de los compromisos
de clase social, que mientras origen, condicion, expresion de concepcion de mundo.

4 Totalidad, conforme Kosik, exige conocer la realidad en sus contradicciones, lo todo vivo y en movimiento en la
relacion con un sujeto histérico real, en un proceso praxico que es general y particular (p. 60-61).
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e) el concepto de multiples factores y a rechaza de una causa social determinante
para uno hacer pedagdgico docente.

Considerando el proceso historico constituido y vivenciado en nuestros paises
por la acumulacion, concentracion y centralizacion del capital, donde todo se vuelca
mercancia, incluso la vida.

Considerando los procesos de injusticia social que llegan a un extremo nunca
visto, y donde los profesionales de medicina forman, también, parte de una clase
que construye justificaciones para lo que son las exclusiones sociales.

Es posible entender por qué en Brasil, este descompaso concursa para una
especificidad, cuando se habla del profesional docente-médico y en la percepcidn
que él tiene en si explicitado cuando se coloca en una posicién privilegiada en la
cual él se coloca como indispensable.

Sin embargo, para mejor entender este lugar, la docencia médica, es preciso,
recurrir a Freire (2000 y 2001) y tener presente el principio de la responsabilidad
y de qué lugar se esta hablando.

La FAMED, principalmente por ser una institucion publica mas que cualquier
otra institucion, tiene el compromiso ético-politico de uno retorno social haciendo
publico los avances y descubrimientos de sus investigaciones, contribuyendo para
aminorar el sufrimiento y atender las necesidades de la poblacion.

Este articulo metodoldgicamente reproduce parte de un estudio de caso que
dice respeto de los cambios propuestos para el Curso de Medicina de la UFRGS. En
él busqué indicar como se daban las relaciones de los profesores y las formas
cdmo estas relaciones se manifestaban porque entiendo que en ellas se encuentra
el elemento fundamental para comprender la relacion del trabajo médico y las
relaciones politicas. Dicho de otro modo: lo que estaba en disputa entre las
concepciones de Salud/Medicina; los enfrentamientos, los juegos de interés.

Fue un ir y venir constante entre las informaciones de campo y la teoria. Ir
tejiendo relaciones, analizando las contradicciones que se manifiestan y
recomponendo la totalidad del fendmeno investigado y que, conforme a Frigotto
(2001, pp. 27-28), significa “buscar explicitar las multiples determinaciones y
mediaciones historicas que lo constituyen”.

Asi, podemos ir desvelando la realidad, que como nos dice Kosik (2002), no se
deja ver inmediatamente, pues, la realidad de la docencia estd en constante
movimiento, aln porque no se trata de un conjunto de técnicas y procedimientos.

El profesor de medicina: éQué lugar es éste?

Para comprender la docencia médica es preciso situarla y para ello un breve

5 Disertacion de Master defendida por la autora en 2005, PPGEDU/FACED/UFRGS, titulada £/ 7rabajo Académico
del Profesor del Curso de Medicina.: contradicciones en un contexto de cambios en la FAMED/UFRGS.
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retrospecto se hace necesario, mucho mdas como recurso epistemoldgico que
narrativo. En Brasil, fue a lo largo del siglo XIX que se dio el proceso de consolidacion
y legitimacion de la ciencia médica occidental, cuando asistiamos al embate entre
la medicina y las otras practicas vueltas para el mantenimiento y alargamiento de
la vida. En ese sentido, era necesario constituir una sociedad cientifica para
congregar aquellos que legalmente y oficialmente ejercian la medicina. Era aun
necesario un proceso de escolarizacion, pues, de esa forma, la corporacion médica
obtenia y mantenia el control exclusivo sobre los procesos de formacion, seleccion,
organizacion y fiscalizacion de la medicina, “estrategia eficaz para garantizar el
monopolio sobre el arte de la cura” (Cunha, 2000, p. 522).

En ese movimiento, un conjunto de tendencias concurso para la edificacion de
ese monopolio, como por ejemplo, la necesidad de una formacion de larga duracion,
profesores-médicos especializados para cada una de las materias, la separacion
entre lo que cabe al médico, al farmacéutico y a la partera. Juntas, estas tendencias
contribuyeron para el reconocimiento de las facultades como un espacio de saber
especifico, en este caso, del saber médico. A pesar de las diversas reformas de los
cursos de medicina, al largo de los siglos XIX y XX, ese principio, como afirma
Cunha (2000), no fue alterado.

Las universidades, de forma histdrica, y mas aun en esta fase neoliberal, reflejan
las imposiciones del sistema en que estan insertadas, esto requiere universidades
acriticas, profesionales creidos de que eso les ayuda a ser parte de los pocos
beneficiados, o sea, parte de los justificadores de la explotacion, de la falta de
justicia social y de la represion de quien no sea cdmplice del misma orden de
cosas. Y, a la vez, promueven el escepticismo ante la posibilidad de construir
sociedades justas. El dominio del neoliberalismo busca que sus profesionales se
comprometan con la idea que niega esa posibilidad y, la mejor forma de hacerlo,
es formar profesionales (entrenarlos en vez de educarlos) sin sentido critico.

El neoliberalismo, tendencia hegemoénica desde fines de los afios 70, se consolida
en la década de 90, como ideologia que va a sostener lo que el capitalismo necesita
para mantenerse y aparecer de una otra manera. Ese aparecido es ideoldgico vy,
como tal, explica, alimenta y justifica la globalizacion del capital con todas sus
aberraciones, travestida de democracia e igualdad. Ideario caracterizado como
teniendo en el mercado un “mecanismo natural, auténomo en la regulacion
econdmica y social universal, en el individualismo un valor moral radical, en la
mercancia la expresion maxima de la realizacion de la produccion humana y en el
estado, un regulador de la seguridad de la propiedad y del libre cambio en el
mercado” (Mello, 2004, p. 16).

Una nueva division internacional del trabajo se establece y los paises periféricos
se someten a las politicas de ajustes econdmicos. Dentro del proyecto social
neoliberal, bajo la influencia hegemoénica de Estados Unidos, los paises son
direccionados por el Fondo Monetario Internacional (FMI) y por el Banco Mundial
(BM), entre otros organismos, a adoptar politicas de reestructuracion del Estado
como forma de obtener o continuar obteniendo financiamiento. Ese proceso de
reestructuracion productiva va acompafiado por la descentralizacion y precarizacion
del trabajo, por el destrozo de los derechos de la clase trabajadora y por la
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transformacion de la salud, de la educacidn, de los derechos socialmente
conquistados en luchas histdricas, en servicios, o sea, mercancias intercambiadas
en el mercado.

La salud, como mercancia, implica en la sumision del trabajo y del trabajador
(también del profesor y del médico) a la reglas de mercado, segun los intereses
comerciales, en todas las implicaciones de este proceso, en la eleccion de tematicas
para investigacion, para la ensefianza y para la extension. El hilo de Ariadne parece
no poder recorrer algunas partes del laberinto, aunque ellas puedan llevar otras
salidas. La globalizacion, mas que una abstraccion, se hace concreta en el cotidiano
internacional. Por ejemplo, en el silenciamiento de tematica como iatrogenia. Esta,
por no ser noble para una noble area y, por no poder reconocer la posibilidad
humana del error, tampoco reconoce la posibilidad del aprendizaje y de la
investigacion de la misma.

Las relaciones de trabajo para un nuevo mercado exigen un nuevo trabajador:
flexible, polivalente, pronto para la adquisicion de informaciones diversificadas y
cada vez mas especificas, que sepa comunicarse y trabajar en equipo. Un trabajador
siempre atento a las necesidades del mercado e individualmente responsable por
su propia educacion. Dentro de ese contexto, nuevas cualificaciones y habilidades
son necesarias. La libertad de eleccion de los individuos, sus intereses, valores y
méritos son el punto de partida usado por el neoliberalismo para fundamentar el
“propio movimiento econémico, donde la mercancia expresaria el propio valor,
que es confundido con las necesidades y deseos de consumo de los individuos”
(Mello, 2004, p. 75). Siendo todo una cuestién de eleccion individual, la lucha de
clases inexiste.

Las propuestas de innovacién curricular, determinadas por las Directrices
Curriculares e incentivadas por programas de estimulo a la adopcidn de las mismas,
deben considerar el mejoramiento de la respuesta a los problemas prioritarios de
salud y ser de alta calidad y relevancia. Estas propuestas (principios basicos de la
Organizacidon Mundial de la Salud y de la Conferencia de Alma Ata en 1978) son la
antitesis de la medicina neoliberal que controla el mundo en el cual los médicos y
los profesores de medicina se mueven.

La Constitucién Brasilefia de 1988, incorporando reivindicaciones originadas
en la/de la lucha enganchada de hombres y mujeres por una sociedad mas justa
y solidaria, establecid principios a partir de los cuales fueron promovidas politicas
publicas de educacion y también de la salud. En relacion a la educacion, a partir
de un amplio debate nacional entre los diversos segmentos a ella conectados, es
elaborado el proyecto de construccion de sus Directrices. Este proyecto, después
de alteraciones, es aprobado y es promulgada la Ley 9394/96 (Ley de Directrices
y Bases de la Educacion Nacional), que incorpora a su cuerpo la Ensefianza Superior.

Las politicas educacionales vigentes, en ese sentido, vienen correspondiendo
al que apuntan organismos internacionales, como el Banco Mundial (BM), la
Organizaciones de las Naciones Unidas para la Educacidn, las Ciencias y las Culturas
(UNESCO) y el Fondo Monetario Internacional (FMI).
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Estas politicas visan producir las condiciones necesarias a la fase actual de la
reproduccion del capital, instituyendo en la educacion la ldgica del mercado vy la
misma precarizacion que ya se instald en el mundo del trabajo.

La pérdida del poder adquisitivo de los profesores tiene una relacion directa
con el proyecto neoliberal que busca controlar la educacion y mantenerla no como
un derecho social generalizado, sino como una fraccion de poder que permite
formar y moldear la mente de los formados a la necesidades del sistema. De ahi
que se promueva, inclusive en las universidades publicas, la ldgica de la empresa
privada. La privatizacion de la educacion es un objetivo del Banco Mundial que,
aunque no lo reconozca como suyo, lo promueve. La privatizacion de las
universidades y la pauperizacion de los docentes tiene un objetivo muy claro:
asegurar para el sector privado (que controla gobiernos y sociedades) el concurso
de profesionales y su dependencia, asegurando que el sistema funcione.

En relacién a la salud, el texto constitucional afirma (Art. 196) que ésta es un
derecho de todos y deber del Estado legitimando el Sistema Unico de Salud. A
este, entre otras cosas compite (Art. 200) ordenar la formacion de recursos
humanos en el area de salud. La concepcion de salud como derecho de todos, asi
como el lema institucional del Sistema Unico de Salud (SUS), se insertan en un
proceso mas amplio de luchas politicas, donde fueron forjados estos principios y
directrices, acogidos en la Constitucion, y que, como nos dice Mattos (2001),
“deriva de las reivindicaciones puestas por el movimiento sanitario desde la década
de setenta, en el esfuerzo de construir una critica al entonces sistema nacional de
salud, a la instituciones de salud, y a la practicas de salud entonces hegemoénicas”.

En este contexto social es que se hace posible comprender el trabajo académico
del profesor de Medicina, que estd situado en una region fronteriza, donde las
disputas estan conectadas a un doble movimiento: de un lado un proyecto de
educacion que lo envuelve, cuestiones de la salud como un derecho; vy, de otro, a
la cuestiones corporativas de una categoria profesional.

Una lectura ligera, que agrada porque tiene sentido, por un lado, permite
visualizar que las leyes y directrices que determinan cambios en la educacidn, en
la salud, inciden en el trabajo académico del profesor y son fruto de la sociedad
que ahi esta y que, ladrillo por ladrillo, construimos. Por otro lado, se percibe que
en el trabajo académico de los profesores de la ensefanza superior, en el ambito
de las Universidades Federales, existe una tension que necesita ser discutida y
que no siempre se hace porque convive con status, certificaciones e idiosincrasias
profesionales que fragmentan aquello que es indisociable en la universidad:
ensefanza, investigacion y extension.

Como nos dice Machado®, la diferencia entre indisociabilidad como caracteristica
de la universidad y indisociabilidad como vivencia del trabajo de profesor, en el
cumplimiento del legalmente exigido y en la incoherencia de la disociacidn entre
diversas tareas de ensefianza de graduacion y postgrado, en la investigacion y en

6 Anotaciones oriundas del Seminario Avanzado Releyendo a Gramsci y los autores brasilefios, dirigido por la
Profesora Carmen Lucia Bezerra Machado, en el segundo semestre de 2004, PPGEdu-UFRGS.
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la extension, aun realizadas simultaneamente, no se muestran como conectadas,
asociadas, articuladas, tampoco como un hacer que sea coherente.

De esa forma, aquello que deberia ser inherente al desarrollo del trabajo como
académico, una blsqueda, un desvelar de su propia practica, entendiendo al
profesor, un asomarse sobre este hacer y las cuestiones que le suscita, alimentando
la ensefianza y su propio trabajo como posibilidad de creacion, acaba haciéndose
una tortura, mediado por la productividad requerida por el capital y presionado
por las necesidades materiales de existencia. Productividad y necesidades que se
entremezclan y se articulan al dispositivo legal concerniente con la evaluacion de
cursos e instituciones para dar visibilidad al trabajo del profesor.

Facultad de Medicina: éQué lugar es ese?

El recorte analitico se hace necesario, porque en la perspectiva macro - pensar
un hacer docente en Brasil - se pierde lo especifico y el singular que es modelado
por lo circunstancial. En este estudio de caso - FAMED - encontramos una situacion
especial; la exigencia actual para el ingreso como profesor de la ensefianza superior,
en las Instituciones Federales, es el doctorado, como forma de calificar la ensefianza
de graduacion, a la vez, esa exigencia realiza el movimiento de alejar al docente
de la graduacion, aproximandolo de la residencia, en el caso de la medicina, y de
la post-graduacion en el estricto sentido. En muchos casos, el trabajo en la graduacion
acaba siendo un mal necesario, una puerta de entrada y una forma de aumento de
ganancia, una vez que hay gratificaciones para el trabajo en la graduacion. O sea, la
remuneracion del profesor es dividida en partes, compuesta por un salario, que
es bajo’, aumentandolo por una serie de adicionales y gratificaciones.

Existen aun, en relacién al trabajo académico del profesor, los cobros de
produccion en el area especifica, bajo el control del Estado y regidos
operacionalmente por el CNPq (Investigacion) y CAPES (Perfeccionamiento de
Personal). Tanto dentro como fuera de la Institucion, el CNPq y a CAPES estipulan
los criterios que deben ser atendidos. El principal criterio es la produccién, evaluada
por medio del “Curriculum Lattes” en la llamada adherencia al area de concentracion
de conocimiento. De esa forma, o el profesor atiende a los criterios impuestos o
no consigue mantenerse en este medio académico.

De hecho hay una competicion en paralelo que es desarrollada a través de los
organos de fomento. El profesor acaba buscando atender los criterios de los 6rganos
de fomento y la graduacion, y muchas veces, queda en segundo o tercer lugar.
Esa situacion acaba repercutiendo internamente, generando disputas y la
jerarquizacidon de las actividades inherentes al trabajo académico, siendo la

7 Bajo o alto es una medida siempre relativa. Bajo en relacion al valor del salario minimo en 2004 pagado por una
jornada de 44h semanales (R$ 267,48) suena como hipocresia, pues 20h semanales corresponden, como valor
real de salario-base de un profesor auxiliar, a R$ 212,00 (informacion del Departamento de Personal de la
UFRGS), y aumentado por los “colgajos” que componen la remuneracion efectivamente percibida. Bajo en relacion
al valor percibido por el mismo trabajo de profesor en Instituciones de Ensefianza Superior privadas que es como
minimo 12 veces mayor (Datos del SINPRO/RS). Eso puede ser visto en correspondencias del Sindicato de los
Profesores del Rio Grande del Sur (SINPRO/RS), sobre el valor de salario, para un profesor asociado o en relacion
al salario del médico en empresas privadas o aln publicas. Ejemplo del Ministerio de la Salud que contrata
médicos por un salario inicial de R$ 3.200,00.
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ensefianza en la graduacion la actividad menos importante, y el profesor, que
coloca ahi el énfasis de su trabajo, visto como de segunda categoria.

O aun, el ser profesor como un no trabajo de un no trabajador, como expresa
en el testimonio de un profesor: Yo vine a la universidad para airearme y en ese
sentido, es dificil de verme como trabajador. Porque mi salario no es mi pago, yo
no dependo financieramente... como médico, yo me considero trabajador”.

El contexto, las bases de las Directrices Curriculares Nacionales de la Medicina
nos remiten a la tendencia pedagdgica conocida como Escuela Nueva, definida
como “la corriente que trata de cambiar el rumbo de la educacion tradicional,
intelectualista y libresca, dandole sentido vivo y activo” (Luzuriaga, 1977, p. 227).
Pasados mas de 80 afios, como dice Ribeiro (1996), las propuestas de Dewey
retornan al lado de las nuevas necesidades de acumulacion del capital que tienen
en el neoliberalismo suyo soporte ideoldgico. Las Directrices incorporan
reivindicaciones de batallas trabadas en la educacion y en la salud, rescatando
suefios y luchas por la construccion de nuevas relaciones sociales y de una sociedad
vuelta para la dignidad humana. Sin embargo, no podemos olvidar que es sobre
una determinada base material, el modo de produccion capitalista, que se erige
una superestructura ideoldgica de la cual la legislacion es parte.

A partir de eso, es necesario afilar el mirar, identificando el proceso de_trabajo
del educador, pues entre la ideologia dominante y la utopia de un otro proyecto de
sociedad, entre el individual y el colectivo, el profesor se ve dividido entre la
eleccion personal y la determinacién material para asegurar un lugar.

Proceso de trabajo que no puede ser comprendido en su perspectiva restricta
de formaciéon. En medicina la formacion desarrollada ha sido centrada en la
tecnologia entendida como uso de equipamientos y procedimientos (examenes
sofisticados, maquinas complejas, todos de alto costo) y no dentro de las practicas
que estimulen el desarrollo de una tecnologia de la convivencia humana y social
en la medicina.

Se hace necesario pensar qué proceso es ese.
Educacién, équé proceso es ese?

El trabajo académico del profesor es vivido como extension del trabajo del
médico y, por lo tanto, como secundario. Trabajo es lo que entra en la logica del
valor de cambio, como el empleo. El hacer del profesor es visto, en su valor de
uso, como un no trabajo, como no profesional. La profesidn esta relacionada con
el campo especifico de la practica médica, alun cuando son estos profesores que
estan visceralmente envueltos en el proceso de cambios en las referencias
curriculares en la FAMED.

Pereira (2004) presento informaciones segun las cuales hay 85,9% médicos/
docentes, y s6lo 14,1% de ellos dedican tiempo integral a la docencia. Estas
informaciones evidencian, por un lado, la necesidad de la busqueda de fuente
complementaria de vencimientos para los profesores que no tienen dedicacidn
exclusiva (DE); v, por otro, la condicién secundaria que el trabajo de profesor
ocupa en este lugar.
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Si el profesor tiene un potencial importante para marcar el cuerpo profesional
del sujeto/alumno, su representacion de trabajo de médico, entonces, va a ser a
través de su hacer, en la relacion comprometida y, por lo tanto, ético-politica, que
el profesor establece con sus alumnos y con la sociedad que va mediando la
constitucion de un ser médico.

En ese sentido, el profesor por medio de su trabajo es un marcador de cuerpos
y de almas. Ahi esta su desafio cuando en un pais como Brasil por regla, la salud
no es entendida dentro del contexto politico y resulta que la formacion queda
restricta a la técnica. Tenemos, entonces, profesionales altamente habilitados a
tratar determinada enfermedad, pero con una inmensa dificultad para comprender
el paciente como una totalidad humana, como un ser social.

En ese sentido, el hacerlo el docente queda mas comprometido cuando, en un
contexto de cambio, los paradigmas o modelos pedagdgicos entran en crisis.

El Trabajo Académico es un contexto de cambio. Este contexto de cambio puede
ser visualizado mas especificamente en la FAMED/UFRGS, donde el curso de
medicina se desarrolla dentro de un hospital de altisima complejidad que trabaja
con especialidades.

En esta realidad el estudiante aprende: que la mayoria de los profesores vive y
su realidad resulta de una correlacion de fuerzas, desconectada de las tensiones y
luchas entre las dos tendencias en la formacion de los médicos, generalistas o
especialistas, y parece encontrar en las Directrices y Normas la consolidacion de
una concepcion contra-hegemdnica de salud y de formacion médica. O sea, el
profesor de medicina, para formar un alumno dentro del que es apuntado por los
documentos legales® exige que él sea un superespecialista, dado que para ser
admitido el cuadro efectivo, la universidad exige, por regla, profesores con doctorado®.

Se crea, entonces, una situacion, digamos, perversa. Al tiempo que hay intencion
de tener un efectivo de profesores calificados, hay, en el transcurso de esta misma
calificacion, por un lado, un movimiento de alejamiento de estos profesores de la
graduacién; y, por otro, un hacer que se dirige no para la formacion de un
generalista, sino para la de un especialista.

La interdisciplinaridad y la insercion del alumno en actividades practicas,
consideradas como “relevantes para su futura vida profesional”, son resaltadas
como direcciones a promover. Sin embargo: como privilegiar la interdisciplinaridad
cuando el proceso de trabajo esta marcado por la dificultad de oir y reconocer el
otro? ¢Qué manifestacion hay del reconocimiento de diferentes saberes?

8 En noviembre de 2001, la Resolucion N.° 4 Consejo Nacional de Educacion/Céamara de Educacion Superior (CNE/
CES) instituye las Directrices Curriculares para el Curso de Graduacion en Medicina que sustituyen el curriculo
minimo. Ellas se insertan en un proceso mas amplio de implementacion de Directrices Curriculares Nacionales
para los Cursos de Graduacion y, en especifico, las destinadas a los Cursos de Graduacion en el area de la Salud.
Aunque, aparentemente, se trata s6lo de mas de una disposicion legal; no podemos olvidar que ellas no nacen en
abstracto por los designios de los cielos, sino que resultan de construcciones hechas histéricamente, por seres
humanos concretos y que, por lo tanto, reflejan un proyecto de sociedad.

9 En medicina, no existe doctorado en areas muy genéricas, este es casi siempre en una area especifica, o area
basica. De esa forma, la tendencia es la seleccion de especialistas para componer el cuerpo docente de la unidad.
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El contexto social muestra que los vinculos entre proyectos de sociedad y de
formacion profesional cambiaron. Tal hecho se evidencia en la FAMED cuando en
2002, el Ministerio de la Salud y el Ministerio de la Educacion lanzan el Programa
Nacional de Incentivo a la Cambios Curriculares para las Escuelas Médicas
(PROMED), un sistema de incentivos a la instituciones académicas, que se disponen
la adecuar, a la necesidades del Sistema Unico de Salud (SUS), la formacién
profesional ofrecida, y que adopten practicas de ensefianza y de atencion a la
salud, sintonizadas con el paradigma de la integralidad®® .

Por adecuarse a esta politica la Facultad recibid considerable estimulo, hasta
tal punto que fue seleccionada, juntamente con otras 19 escuelas médicas de
Brasil. En funcion de esta nueva realidad de la politica educacional, la FAMED
elabord el Proyecto de Reforma Curricular, que viene siendo implementado. En
ese recorrido, cambios fueron hechos, y un nuevo curriculo pasa a ser implantado
a partir de 2005. El internado pasa de 12 meses para 18; ocurre la creacion de
una tarde libre por semana para el alumno (area verde) y la oferta de disciplinas
basicas en blogues integrados. Una gran conquista de ese proceso fue el Proyecto
de Postgrado en Educacion y Salud!!, en una sociedad entre la Facultad de Medicina
y la Facultad de Educacion, en nivel de master y doctorado, cuya primera clase
tuvo inicio en 2004. Hubo, aun, creacion de la Unidad Basica de Salud del Hospital
de Clinicas de Porto Alegre (HCPA).

Pero, en la correlacion de fuerzas, es preciso estar atento la forma cémo el
proceso se evidencia: enfrentamiento, individual o acuerdo con lo que es mas
conveniente. Compromiso y movilizacién o aislamiento de un Proyecto Politico
Pedagdgico. En la FAMED el proceso de reforma envuelve el grupo de los reformistas
y lo de los no reformistas, pero, en la reagrupacion de fuerzas, no hubo una
completa innovacion una nueva/vieja correlacion de fuerzas internas capaz de
resignificar la docencia médica en la institucion.

Consideraciones Finales

Las contradicciones constituyen un sentido para el trabajo académico de los
profesores del Curso de Graduacion en Medicina de la Facultad de Medicina de la

10 Este concepto viene siendo debatido por el LAPPIS (Laboratorio de Investigaciones sobre Practicas de Integralidad
en Salud), y con produccién de dos/tres libros que tienen como inspiracion tedrica las obras de Michel Foucault y
Edgar Morin, entre otros autores. Mattos (2001) afirma que la integralidad tiene sentidos multiples, dependiendo
del contexto en que es abordada. Destaca tres grandes conjuntos de sentidos del principio de integralidad, que
inciden sobre diferentes puntos: el primero conjunto se refiere la atributos de las practicas de los profesionales de
salud, siendo valores conectados al que se puede considerar una buena practica, independientemente de ella
darse en el ambito del SUS; el segundo conjunto se refiere la atributos de la organizacion de los servicios; el
tercero se aplica a la respuestas gubernamentales a los problemas de salud. Sin embargo, destaca que,
independiente de abordar la integralidad como principio orientador de las practicas, como principio orientador de
la organizacién del trabajo, quiere de la organizacion de las politicas, integralidad implica una rechazo al
reduccionismo, un rechazo a la objetivacion de los sujetos y tal vez una afirmacion de la apertura para el didlogo.
Acurcio (1997, p. 32) destaca, en relacion a la integralidad, que el SUS debe actuar de manera integral, es decir,
no debe ver la persona como un amontonado de partes, sino como un todo, que forma parte de una sociedad, lo
que significa que las acciones de salud deben estar vueltas, a la vez, para el individuo y para la comunidad, para
la prevencion y para el tratamiento y respetar la dignidad humana.

11 Este Proyecto es coordinado por los profesores Waldomiro Manfroi (FAMED) y Carmen Lucia Bezerra Machado
(FACED) en el que participo como colaboradora.
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UFRGS. Frente a las necesidades materiales, en un relleno que la propia profesion
médica histdricamente construyd, el ejercicio del trabajo académico del profesor
del Curso de Medicina es colocado en segundo plano, mientras el trabajo de un
médico que ejerce la actividad de ensefiar se ubica en un primer plano. De esa
forma, el trabajo como profesor no es visto profesionalmente.

En tesis, las Directrices Curriculares Nacionales para el Curso de Medicina fueron
elaboradas con la participacion de las escuelas médicas. Sin embargo, los
testimonios de los profesores evidencian que el proceso interno no recorrid los
mismos caminos, lo que puede estar conectado a la fragmentacion de la propia
institucion en departamentos, muchas veces verdaderos guetos jerarquizados, o
la propia forma cdmo el proceso fue conducido, generando dudas y resistencias.
La relacion de fuerzas evidencian y confirma la afirmacion gramsciana de que
“articulacion y hegemonia” pueden resultar también en situaciones de “resistencia”.

En la FAMED la desvinculacion teoria/practica de los que participan en las
instancias decisivas, en el engranaje de los intereses de grupos deriva
fundamentalmente de la incapacidad en producir la critica por dentro del proceso
y la omision de participacion, porque inexiste el espacio organico del trabajo del
profesor.

En este movimiento, lo que puede parecer democratico no es nada mas que un
ejercicio polifénico donde puede mas quien grita mas alto. Lo que deberia ser
debate, participacion, la responsabilidad, construccion colectiva de lo que podria
ser una nueva formacion del médico, se vuelca producto o cdmo hacer el trabajo
médico, una mercancia atractiva para un mercado de trabajo escaso de empleos.
De este modo, la escuela médica queda contaminada por la légica mercantilista
que estd inmersa el la formacion de especialistas con un énfasis pedagogico.

Y de hecho, hay una demanda muy grande de la sociedad por especialistas,
conectada, muchas veces, a una imagen que la propia categoria médica esta
interesada en mantener para defender su reserva de mercado, en el sentido de
que examenes, equipamientos sofisticados y tecnologia pesada (hardware),
necesariamente son sindnimos de mejor calidad de atencion. Cambiar tal concepcion
no acontece asi tan facilmente, ain mas en los espacios formativos tradicionales
como son las universidades. Ciertamente no es por la certificacion (instrumento
legal) que las transformaciones en la formacion del alumno de medicina que van
a ocurrir, ya que una serie de condiciones es necesaria, entre las cuales, el trabajo
académico del profesor.

Tal como nos muestra Machado, et al (2001, p. 145), “el trabajo interdisciplinario
exige pasion, compromiso y trabajo colectivo solidario”, situacion en que reconocer
el no saber es el primer paso para compartir otros conocimientos y viabilizar los
didlogos posibles. Es intercambiar saberes y no saberes. Hay un hacer, lo del
médico, que el profesor de medicina domina, sin embargo, hay un hacer de profesor,
en relacion al cual posee un saber, constituido por medio de la repeticion del
modelo, pero del cual tiene dudas. En ese sentido, la idea de que “los profesores
son médicos, médicos que ensefian a su modo, como ellos aprendieron con sus
profesores”, expresa la justificacidon de que siempre fue asi la educacion de médicos
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y que, por lo tanto, eésta es una buena forma. Una postura que no reconoce que
saber algo no implica necesariamente saber ensefiarlo.

En la actividad de ensefianza, el ensefar y el aprender pasan por la transmision
del conocimiento, siendo que eso se hace en la presencia o no del didlogo, de la
interaccion o del cambio. El énfasis es colocado en el conocimiento del profesor y
en la acumulacion y repeticion del contenido, centrandose en lo que el docente
dice y/o impone y no en el aprender, en el para qué, en el que debe ser un
aprendizaje significativo, o en el que realmente tiene un impacto social y busca
mejorar las condiciones de vida, la democracia y la liberacion que el proceso
educacional debe incluir, negando de esa forma, la autonomia como componente
educacional central. El conjunto de estudios sobre la influencia positivista en la
formacion médica (Carrion, 1977; Lampert, 2002), muestra que ella continla
como tal.

La propia legislacidon estimula el proceso de devaluacién y la no especificidad
del trabajo académico, al preconizar que la formacion del profesor para la Ensefianza
Superior “debe acontecer en nivel de postgrado”. Preferentemente, en cursos de
master y doctorado, sin establecer, por otro lado, cualquier mecanismo que implique
en que, en esos niveles, haya una formacion sistematica enfocado el hacer especifico
de profesor, pues los cursos tienen énfasis en la investigacion. Los movimientos
realizados por los profesores del curso de medicina manifiestan la busqueda por
un hacer diferente en el desarrollo de su trabajo académico, con vistas a
implementar una formacién médica calificada y vuelta a la necesidades de la salud
de la poblacién. No podemos olvidar que las politicas publicas y las institucionales
se implementan en la accion colectiva de los grupos envueltos, y que generan
enfrentamientos, en una correlacion de fuerzas que necesita ser incautada,
entendida, explicada, como condicién necesaria de construccién de contra-
hegemonia. La transformacion sélo ird a constituirse mientras tal, en el momento
en que efectivamente cambien las estructuras, las formas y las relaciones sociales
que estan establecidas, pues una transformacion social tiene que ser material,
real, concreta.

El trabajo académico del profesor del curso de medicina esta puesto como
posibilidad para la transformacion social, pero como proceso no se agota sobre si
aun. El trabajo académico del profesor de medicina esta comprometido,
ideoldgicamente, aunque no haya conciencia de esa relacion. A través de su trabajo
de médico-profesor-médico, desarrolla una légica contradictoria que se concretiza
en una formacidon que atienda las necesidades (técnicas y especializadas) del
mercado, del mantenimiento de la corporacion médica junto a la clase dominante,
y, a la vez, a los intereses conectados a la necesidades de los seres humanos y
vueltos para la transformacion de la realidad social y de la salud en nuestro pais.

En ese sentido, desvelar lo que estd latente en una politica publica, a qué
intereses atiende, no es mera contingencia, es necesario, especialmente si el deseo
es de transformacion y no solo de adaptacion, de reestructuracion o mantenimiento
de status quo. Asi, es posible construir alternativas, en vez de sdlo adoptar modelos
previamente construidos por otros, en diferentes contextos y contingencias.

Aprender es, precisamente, el camino para modificar la realidad y nuestra
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propia concepcion de mundo. En el hacerse, mientras el trabajo académico del
profesor se encuentra, un marco de representaciones de trabajo que el alumno,
futuro médico, va a construir. Tal hecho puede ser pequefio delante de las
limitaciones impuestas por la realidad, pero hay un proverbio Etiope que muy bien
puede inspirarnos:

“Cuando las telarafias se unen, pueden atar un leén.”
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RESUMEN

El presente articulo reflexiona sobre la Educacion Moral en la Familia,
centrandose en sus desafios y oportunidades. Para ello, caracteriza el contexto
actual en que la familia realiza el proceso de la educacién moral. Junto con ello,
esboza una iluminacién sobre la vocacidon educativa de la familia desde una
perspectiva cristiana y, finalmente, ofrece un elenco de las principales virtudes
que ella puede desarrollary con ello, contribuir a la educacion moral de la persona
y la construccion de la vida buena.

ABSTRACT

“Moral Education within the Family: Challenges and

Opportunities”

The present paper reflects on moral family education, stressing its challenges
and opportunities. For this, it characterizes the current context in which family
undertakes the process of moral education. The paper also outlines the family
educational vocation from a Christian perspective and, finally, it offers an array of
the main virtues that family educational vocation can develop to contribute to
moral family education and the construction of a good life.
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INTRODUCCION.

El presente trabajo aborda algunas de los desafios y oportunidades que tiene
la familia en su contribucion a la educacion moral de la persona. Nos preocupa la
educacion moral, porque entendemos que lo que caracteriza al ser humano no es
sdlo “vivir” y “saber” que vive, sino “hacer” de su vida una vida buena, es decir,
plenamente humana. En este sentido, la familia ha testimoniado por milenios ser
la institucion que mejor acoge y forma la persona humana.

Esta afirmacion ya bastaria para comprender la relacion estrecha que existe
entre familia y educacion moral, una relacién que en ningun caso hace conveniente
que se pretenda reemplazar a la familia por alguna institucion educativa en el
proceso de la educacion moral de la persona, sino mas bien, apoyarse mutuamente.

La mayoria de los articulos relacionados con este tema, abordan la cuestion de
la relacion (subsidiaria) entre la familia y las instituciones educativas. Sin embargo,
aqui buscamos centrarnos en la tarea educativa de la familia propiamente tal.

1.- CONTEXTO:

1.1.- El proceso de la globalizacién.

La globalizacion es el concepto que generalmente se elige para denominar al
amplio contexto cultural en el que la familia es sujeto y objeto de cambios.
Podriamos agregar otros como la multiculturalidad, el pluralismo, la sociedad de
la informacion y del conocimiento, etc., sin embargo, hemos preferido el primero,
por ser el que mejor engloba los restantes.

El complejo y polémico concepto de globalizacion suele caracterizarse como un
acelerado e irreversible proceso de unificacion de la humanidad que la deviene en
mundo sin confines?. Este proceso se habria iniciado con el fin de la guerra fria y
con la apertura del mundo propio motivado por la economia y el desarrollo de la
info - tecnologia. Estos factores habrian incidido en que el mundo avance hacia
una unificacion e integracion que permitiria hablar de globalizacion econdmica,
social, politica, juridica y cultural, configurando la denominada sociedad del
conocimiento3.

Sin embargo, no se debe olvidar que dicha integracion padece de una paradoja,
la exclusion de muchos, el aislamiento y el poco respeto a la diversidad.

El proceso de la globalizacién implicaria al menos cuatro elementos de vital
importancia en la sociedad de hoy que luego influyen en los cambios de la institucion
familiar: el econdmico, la informacion y comunicacion, el politico y el cultural. La
relacion entre ellos, sus propios dinamismos y transformaciones, han provocado
un nuevo contexto mundial.

2 Cf. Bestard, J., Globalizacion, tercer mundo y solidaridad (Madrid 2003), p.5.
3 Idem, p. 9.
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En primer lugar, estamos en presencia de una extension de las actividades
sociales, politicas y econdmicas, de modo que se pretende eliminar fronteras entre
los paises, continentes y regiones. En segundo lugar, se ha intensificado la
dependencia reciproca debido al progresivo aumento de los flujos de comercio,
inversiones, finanzas, migraciones y cultura. En tercer término, se ha acelerado la
vida y acortado las distancias con los nuevos sistemas de transporte y comunicacion,
de modo que los sucesos que ocurren en lugares remotos tienen un impacto
sobre la propia vida*.

1.2.- Los cambios en la familia.

¢Qué impacto tienen estos escenarios sobre la familia tradicional?, ¢Podriamos
describir algunos de sus cambios y sefalarlos como comunes, aln cuando estos
variaran segun culturas de origen y tipo de familia?

No es nuestro proposito hacer una valoracion moral de la globalizacién, tema
de hecho muy debatido, por ello, la postura que tomaremos es de una aceptacion
critica de la globalizacion, es decir, como un fendmeno que se da de hecho y que
lleva consigo desafios y oportunidades para la educacion moral en la familia.

La verdad es que por ser la familia el tejido fundamental sobre el que se desarrolla
la persona y la sociedad, todo cambio que afecta a éstas afecta también a la
familia y viceversa. En este sentido, los estudios® sobre estos cambios coinciden
en relacionar la triada persona - familia - sociedad e insisten en la importancia
gue tiene la educacion, ya sea como, elemento catalizador de los cambios o como
instancia para la orientacion positiva y constructiva de ellos.

Algunos de los cambios visibles que mas estan influyendo en la constitucién de
la familia son:

- La aceleracion de la pérdida de los valores religiosos y de la dimension publica
de la religion como frutos del proceso de secularizacioné que desde hace décadas
se viene dando.

- La pérdida de fronteras por los nuevos medios de comunicacidn social e
intercambio de la informacion han llevado a una sociedad cada vez mas movil
y dinamica.

- También producto de lo anterior, esta dando como resultado una sociedad mas
plural y multicultural.

- Todos coinciden en destacar el nuevo rol que la mujer esta cumpliendo, dejando

Idem, p. 12-13.

Se puede consultar: Bestard, J., “La familia, un valor social permanente en el marco de una cultura nueva. El
desafio de la globalizacion”, en FAM 25 (2002) 9-21; Goldssack, M., “Globalizacion, educacion y familia”, en
Familia hoy 19 (2002) 3-10; Martinez, J., “Qué cultura para qué familia”, en FAM 16 (1997) 9-25; Sanchez, G.,
“Pensamiento posmoderno y familia”, en FAM 17 (1998) 21-38.

6 No obstante hay otros autores que sefialan no tanto a la secularizacion como factor catalizador de esto, sino mas
bien, al pluralismo y al relativismo, ambos como fendémenos que también son acelerados por la globalizacion , cf,,
Berger., P., “Pluralismo Global y Religién”, en: Estudios Publicos 98 (otofio 1995).

S, NN
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el cuidado directo del hogar para incorporarse de lleno a la fuerza laboral y del
conocimiento.

- El crecimiento de las ciudades lleva a la configuracion de nuevos valores y
dificultades que hacen problematica la buena configuracion de la relacion trabajo
- ocio - familia.

- Las grandes posibilidades que hoy tiene la sociedad del conocimiento como
pueden ser: la mayor produccion y riqueza mundial, las mayores posibilidades
de interdependencia y comunicacidn entre naciones y personas, la conciencia
de la dignidad inalienable de la persona humana, los avances médicos y de la
ciencia, las posibilidades de ocio y de acceso a la cultura; se contrastan con la
mala distribucion de estas posibilidades y la de su manejo muchas veces
inadecuado (deshumanizador). Estas desigualdades afectan no sdlo a las familias
de los paises pobres (aunque siempre en mayor medida) sino en general a la
institucion familiar de todos los paises.

Las familias disfrutan de beneficios con estos cambios, sin embargo, las nuevas
relaciones que se han establecido entre trabajo - ocio - familia, han causado
también algunos desequilibrios que han afectado la convivencia familiar”.

Se ha producido el cambio de la llamada familia nuclear (con la variacion de la
llamada familia extensa) y tradicional a otra, que por carecer de un concepto
mejor, se la llama postmoderna, caracterizada ante todo, por ser mas bien
desestructurada.

La familia postmoderna podemos caracterizarla como sigue:

- Familia incierta: Es decir, que pasa de un proceso de des - institucionalizacion
Y que, en consecuencia, no se concreta en un solo modelo que se pueda definir,
sino que esta abierta a diversas formas de convivencia o de agrupacion humana.
Es una familia de contornos indefinidos, sin estructura precisa. Pero, sin embargo,
capaz de sobrevivir como lo ha hecho por siglos y con capacidad de adaptarse
al cambio de las estructuras y cambios sociales.

- Familia autopoyética: Porque se autoconstruye y se autoproduce. Cambia
de forma por causas endogenas y no sélo externas. La privacidad, el sentimiento
y la libertad prevalecen sobre lo publico, lo racional y establecido.

- Familia relacional: La familia posmoderna se constituye ante todo por las
relaciones interpersonales. Es el lugar donde se comunican las personas y se
desata la fuerza creadora de las relaciones interpersonales. Se ha producido
una sentimentalizacion de la vida familiar, de este modo, de la familia mas
institucional (basada en el matrimonio) se ha pasado a la familia que acentla
los lazos basados en los sentimientos.

- Familia mediadora: Este rasgo es curioso, porque frente a la familia moderna

7 Cf, Vidal, M., “El impacto de la secularizacion en la familia actual”, en Re/igion y cultura XLIX (2003) 267- 304.
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de caracter nuclear que era mas bien hacia dentro y de espacios privados, se
ha pasado a la familia postmoderna mediadora, que da mayor importancia a la
esfera publica. Esto significa que por la familia transitan y se comunican las
diversas generaciones, intercambiando sus experiencias y sabidurias, sus
ilusiones y rebeldias. En la familia se pasa de lo privado a lo publico y viceversa,
la familia compone y descompone las redes sociales.

- Familia individualizada: En ella las relaciones y los ethos se basan en la
autorrealizacion individual de sus miembros.

Finalmente, la familia pasaria por un proceso de deconstruccion del modelo
tradicional. La familia pasa por una desinstitucionalizacién, desmatrimonializacion,
desafiliacion de los hijos y se abre a nuevos modos de ser padres, hermanos o
hijos.No obstante, la familia sigue siendo el lugar por antonomasia para acoger y
desarrollar la vida humana. En la intimidad de la familia, no sélo la libertad, sino
otras facultades y virtudes humanas (y teologales) y sociales, encuentran su caldo
de cultivo y desarrollo.

2.- LA VOCACION EDUCADORA DE LA FAMILIA.
PERSPECTIVA CRISTIANA.

Ya hemos expresado que la linea que seguimos en este trabajo, no es tanto la
de destacar el indiscutible derecho y deber que tienen las Familias (los padres) de
ser ellas las primeras educadoras de sus hijos, sino que mas bien, destacar el
servicio inestimable como educadora moral que la Familia puede seguir prestando
a toda la humanidad. Sin ella dificilmente la sociedad, mediante su sistema educativo
formal, podra asumir la tarea humanizadora o personalizadora (nacemos hombres,
pero nos hacemos seres humanos).

Esta vocacion educadora de la familia, encuentra en la buena nueva cristiana
un aliciente y un apoyo. Bajo su vision la familia forma parte de un designio
salvifico (sanador y plenificador) y amoroso de Dios, por medio del cual, busca
llevar al ser humano hacia su perfeccién.

2.1.- Algunos principios teoldégicos que iluminan la esencia
de la familia y su vocacion educativa.

La familia es un bien humano, sin embargo, la fe cristiana permite situarla en el
contexto del designio salvifico y amoroso de Dios. Esta perspectiva, no soélo eleva su
esencia a una dignidad trascendente, sino también, su misma vocacion educativa.
Presentamos algunos principios teoldgicos que nos pueden iluminar®:

¢ Principio Trinitario: La perspectiva cristiana considera la familia como icono-

8 Cf. Vidal, M., op. cita, p. 298 - 301.
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imagen de Dios - Trinidad, como comunidn de personas cuyas relaciones de
origen se basan en el amor y la gratuidad (1 Jn. 4, 8). Dios es amor y vive en
si mismo un misterio de comunion personal de amor desinteresado, gratuito
(Familiares consortio® 11). La automanifestacion de Dios como Padre rompe
esquemas cerrados de una paternidad estrictamente bioldgica, abriéndola a
otras dimensiones mas trascendentes (FC 14).

¢ Principio Cristologico: Cristo, en su entrega amorosa por nosotros para que
tengamos vida en abundancia, refleja el modelo de alianza fiel entre el esposo
(Cristo) y la esposa (la Iglesia). Cuya donacion, entrega mutua y sacrificio es
fecundo y generador de nueva vida.

* Principio Eclesiolégico: Una de las maneras de definir cristianamente a la
familia es considerarla una Iglesia doméstica (Lumen Gentium 11). En el sentido
de que en la familia se viven y se cumplen las relaciones de unidn entre
personas bajo categorias de paternidad, filiacion, fraternidad y alianza nupcial
que se cumplen en la Iglesia, maxime si a ella le agregamos el vinculo de la fe
comdun.

* Principio Escatoldgico: La familia como realidad humana que forma parte
del Unico proyecto de salvacion de Dios, se vincula con el Reino de Dios hecho
presente en Jesucristo. Esta llamada a ser (como el Reino de Dios) reino de
paz y justicia que lleva al hombre a su plenitud. Hay dos aspectos muy concretos
que nos parecen de mucha similitud en la actitud del cristiano y la vida de
familia, se trata de las virtudes de la esperanza y el amor. La familia con sus
afanes y sus suefios, vive en esperanza, se va haciendo cada dia, busca y
constituye sentido para quienes forman parte de ella. Pero esa esperanza es
llevadera porque se nutre del amor de sus miembros, cuando esto no es asi, se
pierde la esperanza y se cae en la desilusion y el vacio.

En sintesis, pensamos que estos principios aportados por la teologia cristiana
son unos vectores que abren horizontes a la hora de pensar en los valores y
virtudes puede aportar la educacion familiar a toda la humanidad.

2.2.- Iluminacion desde la enseianza del Magisterio de la
Iglesia

» Declaracion del Concilio Vaticano II :“Gravissimum educationis”:
El magisterio de la Iglesia en varias ocasiones e importantes documentos, ha
resaltado la responsabilidad de la familia en el proceso educativo, como asi mismo,

la contribucidn irreemplazable que desde la educacion realiza ella a toda la sociedad.

El Concilio Vaticano II en la Declaracion “Gravissimun educationis”(GE) nos
dice: “Los padres, al haber dado la vida a los hijos, tienen la gravisima obligacion

9 De ahora en adelante FC.
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de educar a la prole y, por consiguiente, deben ser reconocidos como los primeros
y principales educadores de sus hijos. Esta tarea de la educacion tiene tanto peso
que, cuando falta, dificilmente puede suplirse. Corresponde, pues, a los padres
crear en la familia un ambiente animado por el amor y la piedad hacia Dios y hacia
los hombres que favorezca la educacion integra personal y social de los hijos. Por
ello, la familia es la primera escuela de las virtudes sociales que todas las sociedades
necesitan”?,

o Exhortacion Apostolica “Familiaris Cosortio”:

En la Exhortacion Apostdlica Familiaris Consortio (FC), Juan Pablo II junto con
mostrar las dificultades por las que atraviesa la familia e iluminarla con la buena
nueva cristiana, desarrolla cuatro puntos que considera cometidos principales de
la familia: la formacion de una comunidad de personas; el servicio a la vida; la
participacion en el desarrollo de la sociedad y la participacion en la vida y mision
de la Iglesia!t. Lo que quisiéramos destacar de estos cuatro puntos es que ellos
constituyen un tesoro para toda la sociedad y no sélo un bien particular de la
familia cristiana.

De esta mision fundamental, salen las virtudes y principios que van sosteniendo
la estructura y vida social entera. Pero, hay que estar conscientes que exige de la
familia asumir una responsabilidad educativa nada facil. En este sentido agrega el
documento: “Aun en medio de las dificultades, hoy a menudo agravadas, los padres
deben formar a los hijos con confianza y valentia en los valores esenciales de la
vida humana. Los hijos deben crecer en una justa libertad ante los bienes materiales,
adoptando un estilo de vida sencillo y austero, convencidos de que «el hombre
vale mas por lo que es que por lo que tiene”.*?

Ahora bien, el Papa recalcaba que el fundamento de la misién educativa de los
padres en la familia se encuentra en su dignidad de ser “co —creadores” con Dios,
recibiendo ademas por el sacramento del matrimonio, como fundamento de la
familia, la calidad de ser un verdadero ministerio dentro de la Iglesia y para el
mundo?3.

e “Carta a las Familias":

En la Carta a /as Familias (CF) Juan Pablo II tratdé con mucha hondura la relacion
entre la familia y la educacion, lo hace bajo el signo de la entrega, es decir, del
amor que engendra vida, el cual tiene en el mismo Jesucristo su fuente y culmen.
Al respecto dice: “El amor conyugal se manifiesta en la educaciéon como verdadero
amor de padres. La comunion de personas que al comienzo de la familia se expresa
como amor conyugdal, se completa y se perfecciona extendiéndose a los hijos con

10 GE 3. Otro texto importante es Gaudium et Spes 52 “La familia es una escuela del mas rico humanismo. Para que
pueda alcanzar la plenitud de su vida y su mision se requieren una benévola comunicacion espiritual, un propdsito
comun de los esposos y una cooperacion diligente de los padres en la educacidn de los hijos ... Asi, la familia, en
la que se relinen diversas generaciones y se ayudan mutuamente a adquirir una sabiduria mas plena y a conjugar
los derechos de las personas con las otras exigencias de la vida social, constituye el fundamento de la sociedad”.

11 cf. FC17.

12 FC37.

13 cf. FC38y 39.
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la educacion”“. Y agrega en un pasaje realmente profundo: “Por medio de Cristo
toda educacion, en familia y fuera de ella, se inserta en la dimension salvifica de la
pedagogia divina, que esta dirigida a los hombres y a las familias, y que culmina
en el misterio pascual de la muerte y resurreccion del Sefor. De este centro de
nuestra redencion arranca todo proceso de educacion cristiana, que al mismo
tiempo es siempre educacion para la plena humanidad”.'s

3.- LA EDUCACION MORAL EN LA FAMILIA:
OPORTUNIDADES.

Una vez que hemos revisado los desafios y dificultades que la familia atraviesa
interpelada por el cambio cultural, como asimismo, la vocacién educadora a la que
esta llamada desde el punto de vista cristiano, vamos a intentar brevemente dar
algunas orientaciones sobre cdmo ella puede contribuir a la educacion moral.

3.1.- La familia como cuna de la “vida buena”.

La complejidad de la sociedad y la cultura actual, ha hecho que en la practica la
familia aparezca sobrepasada vy, tal vez, reemplazada en su responsabilidad
educadora. Los cambios que hemos sintetizado bajo el concepto de globalizacion
y el proceso de paso de una familia nuclear a otra mas bien desestructurada
(postmoderna), parecen llevar a la familia a una incapacidad de responder a los
requerimientos educativos que a las jovenes generaciones estos cambios les
demandan en orden a su desarrollo.

No obstante los cambios por los que pasa la familia, ésta sigue manteniendo
unas condiciones de relaciones interpersonales que permiten no sélo ser la cuna
de las caracteristicas fisicas y la constitucion biolégico - temperamental de la
persona, sino que es también, el lugar donde se forman y se dan o no, las
condiciones para una formacién moral (humana).

Desde el punto de vista de la importancia de la familia para la educacion y el
desarrollo moral de la personas, la psicologia ha ofrecido estudios elocuentes?®.

En la familia se cubren las necesidades basicas de:

- Seguridad afectiva, necesidad de afecto, capacidad de dar y recibir amor, de
acogida.

- Necesidad de confianza en si mismo, seguridad que da el sentirse Util y parte
de algo y ligado a alguien, sentimiento de ser valioso.

14 Carta a las Familias 16.

15 Idem.

16 Una sintesis y bibliografia al respecto la encontramos en: Valdivia, M., “Los estilos educativos en la educacion
familiar”, en Letras de Deusto 99 (2003) 29-61, a quien ademas seguimos en las necesidades basicas que cubre
la familia; También se puede ver a: Garcia, M., “La familia como contexto de desarrollo y educacion en la infancia”,
en /dem, p. 11- 28.
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- Necesidad de realizacion personal, como lugar desde donde nos abrimos al
sentido de la vida.

La familia resulta asi la cuna desde donde se cultiva la vida humana, fuente
desde donde va manando lo mas propio de la humanidad, en ella no sélo se
hereda la vida sino que se la construye y da sentido. La tarea humana no es saber
que se esta vivo, sino “qué hacer” con la vida (sentido - finalidad). Desde este
hacerse (dinamico) la vida humana se abre a la posibilidad del encuentro y
descubrimiento de si mismo, de las demas personas y de las cosas, al encuentro
de lo trascendente y descubrimiento del “rostro” de Dios.

Ya desde esta primera aproximacion humana a la familia, podemos catalogarla
como escuela de valores y virtudes humanas. Obviamente, esto no es algo que se
da ya hecho, sino que es ante todo una tarea'’:

- En ella se aprende a amar y acoger. En la entrega mutua (Cf. CF. 11) se
experimenta y nos iniciamos en la entrega, acogida y amor a los demas.

- Lafamilia al preocuparse unos por otros se vive y se aprende la responsabilidad
(Cf. CF. 12). Es decir, a valorar a las personas, responsabilizarse y preocuparse
por el bien no sélo propio, sino también el de los demas. En ella, por lo mismo,
se aprende a respetar y fraternizar. Como también a solidarizarse con los demas
y con el cosmos.

- En ella es posible educarnos en la gratuidad. Somos amados porque si.
- Junto con ello, en la familia es posible aprender a perdonar y reconciliar.

Estos razonamientos nos permiten afirmar que la familia es el lugar por
antonomasia de la educacion moral inicial de la persona'®. Los estilos y modelos
educativos que en ella se observen tendran una incidencia directa en la formacién
moral de la persona, de sus virtudes y convicciones.

3.2.- La familia y la educacion moral de la persona.

Las relaciones que se dan en el interior de la familia, el vinculo de los padres
entre si, de estos con los hijos y entre los hermanos si los hay, como asimismo, las
relaciones que a partir de la familia se establecen con otros miembros y grupos,
marcan el aprendizaje personal de las virtudes y principios, como también su
jerarquia. Por el tamiz de la familia pasan y se filtran tanto las apreciaciones
positivas como los prejuicios, el civismo o la xenofobia, la estima o el resentimiento,
tanto una actitud ecoldgica como un estilo de consumo y despilfarro.®

17 Cf. Galindo, A., “Educacion de los hijos en un contexto de crisis de valores”, en: FAM5 (1992), p. 65-69.

18 También sobre esto hay muchos estudios y bibliografia. Aqui hemos consultado a: Flecha, J. R., “Cultura familiar
y valores ético - religiosos”, en Borobio, D. (ed.), Familia y Cultura. La familia en el umbral del afio 2000
(Salamanca 1998), p.323 - 356; También Flecha, J. R., “La transmision de valores en familia en una sociedad
multicultural”, en Idem, Familia e Interculturalidad (Salamanca 2003), p. 115-127.

19 Cf. Flecha, J.R., “Cultura familiar y valores ético - religiosos”, op.cita, p.327.
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La importancia que cobra la familia en esta formacion moral inicial de la persona,
es tanto mas significativa por cuanto, los valores y virtudes se transmiten y
desarrollan principalmente por medio de modelos concretos, a través de la
identificacién emocional con determinadas figuras familiares. De ahi, la
responsabilidad que tienen los padres de cuidar sus estilos de relacion y
comunicacién. A medida que el nifio crezca ira entrando en contacto con otros
agentes educativos, los amigos, los medios de comunicacion social, la escuela etc.
Y toda la relacion familiar se ira haciendo mas compleja al sentirse directamente
afectada por los nuevos escenarios. Por este motivo, han ido surgiendo diversas
propuestas de apoyo a las familias en su labor educativa, como por ejemplo, las
escuelas para padres, los grupos comunitarios y diversos programas de apoyo
comunales y escolares?.

Por las caracteristicas de este trabajo y su objetivo, no podemos concretizar en
el cdmo o qué modelos o estilos de educacion moral las familias pueden echar
mano?!, pero si quisiéramos indicar algunas de las virtudes con que las familias
podrian contribuir a una sociedad mas humana. Para ello y en forma muy sintética
seguimos la propuesta del profesor José Roman Flecha?.

En primer lugar, la familia puede esforzarse por retomar las tradicionales cuatro
virtudes morales cardinales, desde las cuales surge todo el abanico de virtudes.

- La prudencia: ante la frivolidad y la ligereza con que se pone en riesgo la vida
y dignidad humana y el patrimonio de la humanidad. Ya que la prudencia
constituye /a capaciadad de discernimiento ante /las nuevas situaciones que la
ciencia y la técnica nos presentan, pero también de discernimiento frente a /a
gran gama de ofertas qgue se le hacen al hombre actual.

- Lajusticia: que junto con sus consabidas consecuencias clasicas, deberia ser
hoy promovida como capacidad de cercania a los pobres, desvalidos, marginados
y excluidos.

- La fortaleza: ante el arribismo y la competencia despiadada y la altaneria. En
cuanto capacidad de compromiso con /as causas justas y humanizadoras, de
modo de rechazar tentaciones de un sistema que quiere fundarse en la violencia
o influencias.

- La templanza: ante el consumismo y el despilfarro. Promovida como el Adbito
qgue ayuda a la persona a centrar su ideal en lo que realmente importa y lo
medulars .

Finalmente, una familia cristiana cuyo trasfondo educativo es el evangelio y

20 Sobre esto se encuentra bibliografia y una sistematizacion de los diversos programas en: Loizaga, F., “Programas
comunitarios de educacion / intervencion con padres y madres”, en Letras de Deusto 99 (2003) 81 - 100.

21 Sin embargo, para introducirse en el cdmo y qué virtudes educar se puede consultar a: Grass, P, Valores y
virtudes. Teoria y practica para apoyar la educacion en €/ colegio (Santiago de Chile 1995); también a Bennassar,
E., Virtudes cristianas ante /a crisis de valores (Salamanca 1996); Geach, P. T,, Las virtudes (Pamplona 1993).

22 Ademas de los dos articulos ya citados se puede ver su libro Vida cristiana, vida teologal. Para una moral de la
virtud (Salamanca 2002).

23 Cf. Flecha, J. R., “La transmision de valores en familia en una sociedad multicultural”, op. cita, p.126-127.
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Jesucristo como maestro, colaborara educando en las virtudes teologales de /a fe,
/a esperanza y /a cariagad. Por lo que a la familia cristiana le cabe preguntarse:

- Sisu fe se esta concretizando en estilos educativos, relaciones personales de
esposos, padres e hijos y entre hermanos, de modo que transparenten su
vocacion a ser iconos del amor de Dios y comunidad de amor entre personas.

- Si contribuye con su forma de vida esperanzada, comprometida y solidaria a
interpelar a otros de modo de querer imitarla.

- Sisu fe la ha llevado a aprender a compartir con los necesitados, a vivir la
busqueda de lo esencial, a valorar el ser sobre el tener. Esto frente a una
sociedad que supervalora la capacidad adquisitiva, el lucro y el consumo.

- Si ha sabido acercarse a los marginados, agredidos y si esta educando para la
no violencia, de manera activa y comprometida. Frente a la agresividad que
invade todos los ambitos.

- Si esta dispuesta a aprender de los fracasos, a salir adelante, a cargar y saber
llevar la cruz de cada dia. Frente a una sociedad que no le encuentra ningin
valor al sacrificio.

- Si esta abierta al encuentro de los hambrientos y sedientos. Frente a una
sociedad que ansia la satisfaccion, el acomodo y el hartazgo por sobre todo.

- Si se estd haciendo cercana a los caidos a la vera del camino, a los excluidos y
marginados. Frente a una sociedad que busca la evasion.

- Sibusca la verdad y la libertad en ella. Frente a una sociedad que institucionaliza
la mentira y el fingimiento.

- Si es un espacio de reconciliacién y escuela de luchadores por la paz. Frente
una sociedad que convierte la guerra en el maximo negocio.

- Sieduca para la fidelidad ante el compromiso y la tenacidad. Frente una sociedad
que condecora a arribistas y vende sus convicciones al mejor postor.?*
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APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP): UNA
EXPERIENCIA PEDAGOGICA EN MEDICINA

Claudio Lermanda S.!

RESUMEN

La ensefianza tradicional de la Medicina ha sido cuestionada por el avance
tecnoldgico y el exponencial aumento de informacion médica accesible, obligando
a reformular los curricula médicos bajo la mirada de las reformas educacionales
que a escala global vienen desarrollandose desde el Proceso de Bolonia. Una
propuesta curricular nueva sefialada por Harden (1984) y conocida como modelo
SPICES permite incorporar una metodologia didactica mas apropiada para el
proceso de ensefianza - aprendizaje formativo e integrador que demanda la
sociedad actual. En este nuevo escenario, muchas Facultades de Medicina han
incorporado el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) como herramienta de
aproximacion al modelo sefalado, por su caracter integrador de conocimientos,
destrezas y actitudes que facilitan la adquisicion de las competencias clinicas
necesarias para el ejercicio profesional futuro. Este trabajo resume las
consideraciones y sugerencias relativas al modelo y a la metodologia tras una
experiencia de dos afios de ABP en la Facultad de Medicina de la Universidad
Catdlica de la Santisima Concepcion.

Palabras clave: aprendizaje basado en problemas, modelo curricular, integracion,
competencias clinicas.

ABSTRACT

Traditional medical teaching has been seriously challenged by technological
development and increasingly easy access to growing medical knowledge, forcing
to reformulate medical curricula under global educational reform mainly triggered
by Bologna Process. A whole new curricular model has been introduced by Harden
(1984), known as SPICES, which allows to introduce a more appropriate teaching
methodology, under principles of integration and formative learning as current
society actually demands. On this new scenario, most of Medicine Faculty have
included Problem Based Learning (PBL) as a tool to get closely to SPICES, due to
its integrated character that supposedly makes easier the acquisition of core
competences useful in professional work. This essay has resumed some thoughts,
observations and proposals after a two-year pedagogical experience in PBL, started
in 2005 at Facultad de Medicina, Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion.

Key words: problem based learning, curricular model, integration, clinical
competences.

1 Médico - Cirujano, Diplomado en Geriatria y Gerontologia, Magister ” en Educaciéon Superior con Mencion en
Pedagogia Universitaria, Profesor Auxiliar, Facultad de Medicina, Universidad Catélica de la Santisima Concepcidn.
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Introduccion

La ensefianza de la Medicina ha sido tradicionalmente, y en conformidad con
el legado de Hipdcrates, una transmision de conocimientos -primero empiricos y
luego cientificos- de maestros a discipulos, esto es, desde expertos en un area
disciplinar a legos, con el auxilio imprescindible del conocimiento experiencial-
adquirido mediante el contacto precoz y prolongado con el paciente -y
experimental- adquirido mediante la investigacion cientifica clinica o
epidemioldgica _ que permiten a lo largo de afios de formacién dotar a dichos
legos de los conocimientos, experiencias, destrezas y actitudes necesarias para
el buen ejercicio profesional entendido como una practica de los pilares que
sustentan el arte médico -prevencion, diagndstico, terapéutica y rehabilitacion-
para cumplir los objetivos de la disciplina de curar a veces, aliviar a menudo y
consolar siempre.

En el marco de los valores occidentales en general, y del humanismo cristiano
en particular, la formacion profesional del médico en nuestra Universidad Catdlica
de la Santisima Concepcion debe llevar como sello propio e inconfundible la
asimilacion y practica del rol de agentes de la salud asignado en el documento
oficial de la Iglesia Catdlica promulgado por S.S. Juan Pablo II bajo el titulo de
“Carta de los Agentes de la Salud":

"La actividad de los agentes de la salud tiene el alto valor del servicio
a /a vida. Es la expresion de un emperio profundamente humano y
cristiano, asumido y desarrollado como actividad no sélo técnica sino
de un entregarse total e incondicionalmente y de amor al projimo. Ta/
actividad es una forma de testimonio cristiano®. Su profesion les exige
ser custodios y servidores de /a vida humana®”.

Esta forma tradicional de ensefianza de la Medicina ha sido fructifera por varios
siglos y en determinadas areas de la formacién del médico es evidente que debe
continuar asi. No obstante, la expansion del conocimiento y la tecnologia en los
Ultimos afios han cuestionado seriamente la efectividad de este modelo de
ensefianza - aprendizaje, y generado por ende un polémico debate sobre la
educacion médica. Fruto de este debate, algunas instituciones de educacién superior
han propuesto interesantes innovaciones curriculares, tanto en los aspectos
filosoficos que fundamentan el proceso educativo, como en la expresion practica,
metodoldgica, del trabajo directo de docentes y estudiantes en el aula. Entre
diversos modelos de instruccidn disefiados, ha resultado particularmente exitoso
como estrategia didactica el método desarrollado primeramente por la McMaster
University, en Hamilton, Canada, y conocido como Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP). Pero el ABP es una metodologia, y como tal esta inserta en el mas amplio

2 Pontificio Consejo para la Pastoral de Agentes Sanitarios (1995). Carta de /os Agentes de /a Salud. Ciudad del
Vaticano.

3 JUAN PABLO II, Durante la visita al «Mercy Maternity Hospital» de Melbourne, 28 noviembre 1986, en L'Osservatore
Romano, ed. semanal en espafiol, 1986, pag. 853, «La vida y la salud fisica son bienes preciosos donados por
Dios. Debemos cuidarlas razonablemente, teniendo en cuenta la necesidad ajena y el bien comin» (CEC, Catecismo
de la Iglesia Catdlica 2288).

4 S.S. Juan Pablo II. (1995). Evangelium Vitae. Enciclica. Ciudad del Vaticano.
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concepto de un modelo educativo, propuesto por Harden (1984) y cominmente
referido como el modelo SPICES®, por su sigla en inglés.

El propdsito de este trabajo es comunicar la experiencia pedagogica de
implementar el ABP como innovacién didactica en las asignaturas troncales de
Integracion, en la carrera de Medicina, Facultad de Medicina, Universidad Catdlica
de la Santisima Concepcion, a partir de 2005, como una manera de acercar el
modelo tradicional de ensefianza existente a aquél formulado por Harden.

Para tal fin, los docentes de las asignaturas de Integracion fueron capacitados
en la metodologia y técnica de ABP en pequefios grupos mediante dos talleres de
ABP conducidos por el Dr. Miguel Angel Pantoja, Doctor en Educacion Médica,
académico de la Universidad de la Frontera, durante enero y febrero de 2005, a
través de un Fondo de Apoyo a la Docencia (FAD) de nuestra Casa de Estudios.

Pero antes de reflexionar acerca del ABP como metodologia didactica y sobre la
experiencia adquirida en estos dos afios de aplicacion, es necesario decir algunas
palabras sobre el modelo educativo que lo sustenta.

El Modelo SPICES

La carrera de Medicina de la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcidn
tiene una malla curricular de tipo “mixto” desde la perspectiva del modelo educativo
descrito por Harden R, Sowden S y Dunn W (1984). Esto significa que incluye
asignaturas cuyo programa adhiere a este modelo, otras que estan adscritas a la
“ensefanza tradicional” de la Medicina, y por Ultimo, otras que transitan un camino
intermedio entre los extremos de ambas concepciones curriculares.

Las asignaturas de la malla curricular pueden ser divididas también en &reas
de ciencias basicas, humanistas y clinicas. A lo largo de los cinco primeros afos de
la formacidn de pregrado existe una asignatura troncal denominada Zntegracion,
de caracter anual, cuyo objetivo general es conforme la definicion de la palabra
"organizar las materias de aprendizaje para interrelacionar y unificar os contenidos
frecuentemente ensefiados en cursos separados”.

El diagrama siguiente ayuda a comprender las diferencias entre el modelo
tradicional y la propuesta de SPICES.

El andlisis de dicho diagrama revela los contrastes de uno y otro modelo:

1. Centrado en el Estudiante (Student centered): El modelo propone que el
estudiante sea el centro del proceso de ensefianza - aprendizaje. Es decir, que
cada estudiante sea el gestor y productor de su propio aprendizaje, que construya
su conocimiento utilizando sus propias competencias, y no sea, como en el

5 Harden R; Sowden S; Dunn W. (1984). Educational Strategies in Curriculum Development. Medical/ EFducation
18(4): 284-97.
6 ibidem.
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modelo tradicional, un receptaculo vacio que llenard la sabiduria del docente.
Esto implica asumir la responsabilidad del aprendizaje, utilizar el autoaprendizaje
y aprender a aprender, en el sentido de buscar las fuentes del conocimiento.
Hoy en dia el crecimiento exponencial del conocimiento, por una parte, y la
accesibilidad tecnoldgica casi instantanea a dicho conocimiento, por otra, hacen
imposible e innecesario el dominio de todo el cimulo de informacidn existente.
Adicionalmente, gran parte de la informacidn es inexacta, cambiante y efimera,
por lo que debemos aprender primeramente a buscar vy filtrar la informacion
relevante, aquella que promovera aprendizaje significativo y productivo, esto
es, con significado para el contexto particular de nuestra practica médica y Util
para la ejecucion adecuada de la misma. Debemos aprender a aprender para el
mafiana y para toda la vida. Mas valioso que el conocimiento en si mismo, es el
dominio de los procesos cognitivos y técnicas para adquirir dicho conocimiento.
En esta postura, no hay una critica al enfoque racionalista académico en el cual
el docente es la fuente principal, a veces Unica, del conocimiento disciplinar;
de hecho, areas de gran complejidad y especializacion requieren la figura del
experto, cuyo juicio y experiencia son fundamentales. Pero a la hora de /ntegrar
los conocimientos es necesario poseer las herramientas intelectuales que
permiten dicha integracion, y esto, es labor que necesariamente sélo puede
desarrollar cada estudiante bajo la guia del docente _ ahora tutor _ presto a
sugerir, corregir, aclarar y orientar el aprendizaje.
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2. Basado en Problemas (Problem based): En el modelo tradicional hay énfasis en
entregar un amplio cuerpo de conocimientos clinicos y de ciencias basicas que
cada estudiante debe aprender, 0 mas bien la mayor parte de las veces
memorizar. Luego que por métodos de evaluacion casi exclusivamente sumativos
el estudiante ha logrado demostrar el dominio de dichos conocimientos, en el
sentido de haber sido memorizados, se espera que, enfrentado a una situacion
clinica real, sea capaz de sintetizar esta informacion y aplicarla a la particular
condicion de su paciente. El modelo SPICES sugiere utilizar como estrategia
didactica la metodologia de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) con la
doble finalidad de servir como herramienta para el desarrollo de procesos
cognitivos, en general, y habilidades especificas para resolver problemas, en
particular; adicionalmente, esta metodologia persigue ayudar a los estudiantes
a desarrollar el cuerpo de conocimientos disciplinares especificos, memorizados
y dispersos, para su adecuada integracion en la aproximacion y eventual
resolucion de un problema. Es decir, pretende estimular los procesos de analisis,
inferencia y sintesis que conducen a relacionar conocimiento disperso con
problemas o situaciones concretas que pueden ser comprendidas o explicadas
por la aplicacion organizada _ integrada _ de dicho cuerpo de conocimientos.
Logrado el desarrollo de esta competencia, es posible que el estudiante pueda
crear (o recrear) la(s) solucion(es) del problema considerando todas sus
dimensiones en el enfermo, en quien, como cualquier problema del ser humano
_y de cualquier indole _, afectara sus aspectos bioldgicos, psicologicos, sociales
y alin espirituales. Para lograr estos objetivos, el ABP utiliza el estudio analitico,
reflexivo y la discusion de casos clinicos. Estos casos clinicos son simulaciones,
en papel, de situaciones clinicas concretas y reales, disefiadas o extractadas
de la propia experiencia de docentes y discentes, que deben cumplir ciertos
requisitos para ser Utiles, como ser muy representativos de situaciones reales
y cotidianas de la practica médica, considerar todas las dimensiones que un
problema clinico real suele presentar, tener claros _ pero no Unicos ni excluyentes
_ objetivos de aprendizaje y guardar relacion con el contexto de la practica
médica local, regional o nacional. No debemos olvidar que la meta educacional
de la carrera es formar médicos generales, capaces de desempefiarse en atencion
primaria y capaces de perfeccionarse posteriormente si asi lo desean, pero
siempre con la capacidad de abordar el problema de su paciente en todas sus
dimensiones, de manera integral. La finalidad de la metodologia no es resolver
casos clinicos; no se trata aqui de poner trampas que hagan del caso analizado
un enigma; de hecho, muchos casos tienen un final abierto, es decir, sin una
solucion Unica ni definitiva. Cobra mayor importancia la capacidad de crear
propuestas de exploracion y eventual solucion, a la luz de los conocimientos
disciplinares adquiridos, de la experiencia o de la innovacion.

3. Integrado (Integrated). Como ha sido sefialado antes, el modelo tradicional
favorece el aprendizaje disciplinar, es decir, la adquisicion de un conjunto de
conocimientos parcelares, aislados, a veces excesiva e innecesariamente
profundizados, para ser aplicados al egresar. Es inevitable preguntarse si no
sera este momento demasiado tardio para pretender la integracion de un cimulo
de informacion dispersa, nunca antes integrada _ relacionada _ vy
contextualizada. Esta competencia o habilidad de integrar, conocida antafio
como "ojo clinico”, suele adquirirse en cierta medida con la experiencia, pero
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es obvio que la mayor experiencia requiere mayor contacto con los pacientes,
en calidad y tiempo, cosa que hoy por hoy, habida consideracion del déficit
universal de campos clinicos donde adquirir dicha experiencia, hace necesario
recrear en el Aula las situaciones clinicas mas frecuentes, mas importantes por
su riqueza semioldgica, que permitan al estudiante _ en un ambiente seguro y
controlado _ adquirir paulatinamente y con el fundamento de las disciplinas
necesarias dicha habilidad.

Basado en la Comunidad (Community based): La ensefianza tradicional de la
medicina ha estado basada en la actividad docente en hospitales y los estudiantes
tienen escaso, si es que algun, contacto con la comunidad para la cual estan
preparandose a servir. El paciente hospitalizado esta en un contexto regulado,
con variedad de recursos disponibles, fuera de su ambiente y habitualmente
aquejado de patologia grave y su cortejo de complicaciones que hacen su
abordaje diagndstico y manejo terapéutico muy complejo y requiere el concurso
de diversos especialistas. Este no es el escenario que un médico general va a
enfrentar en la atencion primaria, ni en su ejercicio privado. La idea del modelo
es que los estudiantes de medicina desarrollen una parte importante, la mas
importante, de su formacion, en contacto directo con la comunidad que serviran.
Esto significa adquirir experiencia clinica en el ambito del policlinico de atencidn
primaria, en sus programas de prevencién y fomento, en sus clinicas de medicina
familiar, en sus programas de cronicos, en sus servicios primarios de urgencia,
y, en contacto con las organizaciones comunitarias basicas; pero sobre todo,
con las personas en su ambiente cotidiano. Para situarse en la perspectiva de
quien sufre una enfermedad, es necesario haber conocido su cotidianeidad y
asi comprender como y por qué dicha enfermedad afecta a esa persona en
particular; esto es, asumir una perspectiva holistica, integral, integradora e
integra. El ABP permite suplir, aunque sélo de manera muy parcial y recurriendo
a mucha imaginacion, parte de ese contacto con la comunidad. En este sentido,
es Util aprovechar las propias experiencias de vida de los estudiantes como
insumo para recrear los diferentes espacios de la comunidad. Esto nos refuerza
la idea que la integracion de saberes debe incluir también los saberes vivenciales
de nuestros estudiantes. El conocimiento no se aprende, se construye.

Flectivos (Electives): Aunque es cierto que hay un nlcleo de conocimientos
que esta establecido sélidamente y cuyos elementos, procesos o mecanismos
fundamentales no han cambiado sustancialmente, y es poco probable que lo
hagan, no es menos cierto que puesto que en el mundo "e/ cambio es /a reg/a,
no la excepcion”, es necesario que los estudiantes tengan oportunidad de
profundizar sus conocimientos en aquellas areas de su interés o que perciban
mas débiles, y también la posibilidad de desarrollar proyectos de su eleccion
en dichas areas. Para este fin, las carreras de Medicina deberian disponer de
un numero de cursos electivos en diversas areas, insertos en la malla curricular,
o bien, disponer de periodos lectivos exclusivos para dichas asignaturas. En
universidades como Stanford la malla curricular es completamente electiva,
los estudiantes alli son libres de elegir sus asignaturas basicas y clinicas. Claro
estd, deben cursar y aprobar un minimo de créditos y asignaturas para calificar

7 Dewey, J. (1938). Experience and Education. Editorial Kappa Delta Pi: New York.
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y ser promovidos a cada nivel, y deben demostrar dominio completo de los
contenidos de la malla que ellos han construido, tanto en sus aspectos cognitivos
como procedimentales y actitudinales.

6. Sistematico (Systematic): Tradicionalmente, el aprendizaje experiencial de la
medicina ha sido de tipo oportunista. Esto es, la experiencia adquirida depende
de la oportunidad de contacto con pacientes que sufren determinadas
enfermedades. Un estudiante puede, y de hecho ocurre, egresar sin haber
visto una patologia importante por sus caracteristicas clinicas, su prevalencia,
su impacto personal, familiar, social, laboral o econdmico. El modelo SPICES
propone organizar, sistematizar las situaciones de aprendizaje, a través de
contacto dirigido del estudiante con pacientes aquejados de ciertas patologias
de interés para el futuro ejercicio profesional. Si eso, por la dependencia del
azar o el tamafio y complejidad del campo clinico no es posible, puede ser
parcialmente remedado a través del ABP. Idealmente, debe ser el contacto
directo y real con el paciente; pero una simulacion en papel de buena calidad y
en manos de un tutor experto puede ser un inmejorable sucedaneo.

En suma, podemos sefialar que nuestra malla curricular transita en algunas
asignaturas mas proxima al modelo tradicional, en otras al modelo SP/CES. En el
conjunto de asignaturas de Integracion, por la eleccion de su metodologia didactica,
nos encontramos mas proximos a los parametros de este Ultimo, y por consiguiente,
su enfoque deberd guiar nuestra practica pedagdgica, en tanto no varie la
metodologia. Es conveniente por ello, resefiar algunas caracteristicas del
Aprendizaje Basado en Problemas, antes de puntualizar sus principales
requerimientos conceptuales y operacionales, sus pasos, y finalizar con dos palabras
sobre la utilizaciéon de mapas conceptuales en ABP.

Reflexionando sobre Aprendizaje Basado en Problemas:
¢Estrategia didactica o enfoque curricular?

El proceso de ensefianza - aprendizaje a cualquier nivel de la educacion formal,
guarda estrecha relacion con la experiencia del mundo adquirida a través de
nuestro sensorio y de nosotros mismos, a través de la conciencia. Pero mas alla
de lo empirico y racional que permiten a un sujeto conocer su objeto, debemos
considerar la forma en que aprendemos y gprehendemos nuestros objetos de
conocimiento, la forma en que nuestra mente analiza y archiva lo que la experiencia
entrega al juicio critico de la razon. Y en esta materia, sabemos que pocos
conocimientos, si es que alguno, se adquiere de modo instantaneo, si por
conocimiento entendemos no sdlo la aprehension del objeto, sino también su
comprension y relaciones. El aprendizaje es, pues, un proceso e involucra por lo
menos dos aspectos: enserar y aprender.

Ensenar

Tradicionalmente, la ensefianza ha sido interpretada y ejecutada, como una
entrega de nuestros propios conocimientos, recibidos secularmente de igual forma,
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bien sea directamente desde nuestros maestros, o desde los textos reconocidos y
escritos por ellos mismos o sus antecesores, en la medida que el conocimiento
universal, cientifico o no, ha progresado. Esta forma candnica de entregar los
conocimientos, heredada de los tiempos en que la instruccion de maestro a discipulo,
directa y continua era posible, constituye nuestra catedra moderna, también llamada
clase expositiva o /ecture entre los anglosajones. En ella, un catedratico, es decir
un experto reconocido en cierta disciplina entrega en forma sistematizada los
contenidos considerados indispensables para el conocimiento y dominio de la
disciplina en cuestion.

Aungue hasta nuestros dias casi todos hemos sido formados a través de este
proceso tradicional, desde el siglo pasado ha ido ganando fuerza la idea de que
aquel no es ni el Unico ni el mejor mecanismo para adquirir y estructurar el
conocimiento. De hecho, aunque se continta reconociendo la validez y necesidad
de entregar por este medio el conocimiento de muchos aspectos relevantes de
diversas disciplinas, también se han identificado desventajas en el proceso. Por
ejemplo, que dada la magnitud adquirida por el cuerpo de conocimientos actuales
de la humanidad, determinado fundamentalmente por el explosivo avance
tecnoldgico, es practicamente imposible que una persona, en el curso de su vida,
logre aprender tan sodlo los propios de una disciplina. Ademas, resultaria hasta
cierto punto inoficioso semejante practica, dado que el propio avance de la
tecnologia y la globalizacion informatica y de comunicaciones ponen a nuestro
alcance dicha informacion. Desde esta perspectiva, es obviamente mas importante
adquirir el pensamiento reflexivo y juicio critico suficientes y necesarios para
aprender a identificar nuestras necesidades de conocimiento, asi cdmo donde y
como buscarlo. Es decir, ensefiar ya no es mas solamente recibir contenidos, sino
ademas aprender a fi/trar del cimulo de informacion disponible, lo que nos resulta
util y practico para aplicar al enfoque y resolucion de nuestros problemas cotidianos
en el ejercicio profesional y en la vida comun.

Aprender

Aprender, por otra parte, involucra adquirir informacion que nuestro cerebro
analizard, interpretara, aplicara llegado el caso y vincu/ard con otros conceptos o
informacion adquiridos previamente. La mente humana estructura su conocimiento
a partir de innumerables ideas, conceptos o experiencias, integrandolos mediante
redes neurales, intrincados circuitos que relacionan sinnimero de archivos, de
manera semejante a como un ordenador organiza sus datos almacenados (digamos,
mejor, que el ordenador ha resultado precisamente de “copiar” el cerebro humano).

Para que el conocimiento fluya es necesario crear dichas redes de conceptos
interrelacionados, redes que por cierto son abiertas, es decir, siempre es posible
agregar nuevos items al circuito. Es aceptado por tanto hoy en dia que los mapas
conceptuales son un buen simil de cdmo nuestra mente adquiere y estructura el
conocimiento. El concepto central del aprendizaje actual es, pues, aprender a
aprender y ejercitarse en tal practica, de modo que sea posible continuar
aprendiendo, a lo largo de la vida y sus experiencias, esto es lo que ha sido
denominado /ife /ong learning.
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Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

De las ideas esbozadas en los parrafos precedentes ha nacido el Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP). Primero, como una metodologia de ensefanza,
desarrollada desde la década de los ‘60 en McMaster University, Canada, extendida
luego a todo el mundo académico. Como ya ha sido sefialado, no todos los
conocimientos pueden adquirirse /&ci/mente con esta metodologia, esencialmente
por un tema de costos en recurso humano y tiempo. No es un método rapido; es
un método adecuado a las necesidades de aprendizaje individual. Requiere por
tanto tutoria individual. Esto, ha significado que actualmente haya Universidades,
las mas, que lo adoptan como estrategia didactica en aquellos cursos de ciertas
titulaciones que lo soportan; unas pocas, que lo han adoptado como un enfogue
curricular, es decir, como una malla curricular completamente disefiada al alero
del ABP; y finalmente, las menos, que lo han asumido como un enfogue filosdfico,
esto es, como una manera de alcanzar los objetivos educacionales mayores, la
misidn y visidén de dichas Universidades.

Requerimientos Minimos Esenciales del Aprendizaje Basado En
Problemas (ABP):

Al revisar estos requerimientos minimos esenciales es importante recordar el
objetivo principal del método: La adquisiciéon de un conocimiento extenso e integrado
gue sea facilmente recordado y aplicado al analisis y cuidado de los problemas de
los pacientes. Asi, es necesario lograr el desarrollo de una efectiva y eficiente:

o Capacidad de resolver problemas o habilidades de razonamiento clinico.
o Destrezas clinicas.

o Habilidades para el autoaprendizaje.

e Habilidades de trabajo en equipo.

Los conceptos esenciales de educacion medica que deben ser considerados
como guia y fundamento del ABP son®:

1. Los estudiantes deben ser responsables de su propio aprendizaje: En
atencion a que los estudiantes en un curriculum de Aprendizaje Basado En
Problemas trabajan con un caso, debieran ser capaces de identificar qué
necesitan aprender y qué recursos van a usar para cumplir ese aprendizaje. De
esta manera, los alumnos pueden disefiar su aprendizaje para lograr cumplir
necesidades individuales y aspiraciones profesionales (ya que todos ellos tienen
diferente conocimiento y experiencia). Permitir a los estudiantes tener la
oportunidad de asumir esta responsabilidad, bajo la tutela de los docentes, los

8 Aspy, D.N,, Aspy, C. B., & Quimby, P.M. (1993). What doctors can teach teachers about problem-based learning.
Educational Leadership, 50(7), 22-24.

9 Bridges, E, Hallinger, P. (1991, September). Problem-based learning in medical and managerial education. Paper
presentado ante el Cognition and School Leadership Conference of the National Center for Educational Leadership
and the Ontario Institute for Studies in Education, Nashville, TN.
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prepara para ser capaces de continuar aprendiendo en forma efectiva a lo
largo de sus vidas, una capacidad absolutamente esencial en una profesion
donde nuevos tipos de problemas y nueva informacién emerge en proporcién
casi logaritmica. Un antiguo precepto educacional establece que "/a mitad de /o
gue los alumnos aprenden en la Fscuela de Medicina estard obsoleto o
equivocado cuando empiecen a ejercer, y nadie sabe cual mitad es esa”. Esto
significa que los profesores no debieran proveer a sus alumnos con lo que ellos
creen es la informacion que necesitan. Los alumnos deben aprender a decidir
lo que necesitan aprender y a buscar recursos apropiados de aprendizaje,
utilizando el cuerpo docente como consultores, al igual que libros, revistas,
recursos de Internet y otros expertos. Es decir, el aprendizaje basado en
problemas no estd centrado en el docente. En cambio, el docente disefia y
provee los problemas simulados y casos clinicos que desafian a los estudiantes
a aprender qué es necesario en su formacion en la carrera de Medicina. Utilizando
técnicas facilitadoras de ensefanza el profesor guia sus alumnos durante el
trabajo de éstos con el problema, a medida que desarrollan habilidades para
resolverlos, identifican lo que necesitan aprender y desarrollan la capacidad de
autoaprendizaje. En este rol el docente es llamado “tutor” y requiere estar bien
preparado para este papel.

Los casos clinicos simulados para ABP deben estar estructurados con
relacion a patologia y permitir preguntas abiertas: Tal como ocurre con
los problemas de los pacientes en la vida real, los casos del aprendizaje basado
en problemas deben presentar una estructura adecuada, que considere todos
los aspectos usuales de interés de las enfermedades, pero entregando en forma
abierta los contenidos (no dirigida), es decir la informacion, antecedentes o
datos, de la situacion clinica inicial a fin de estimular en los educandos la
génesis de multiples hipotesis sobre sus causas y soluciones posibles. Estos
casos estructurados en forma abierta en torno a una patologia o grupo de
patologias deben ser disefiados para permitir que los alumnos averiglien
libremente a través de la historia clinica, examen fisico, exdmenes de laboratorio,
imagen y procedimientos a fin de obtener la informacién necesaria para respaldar
o verificar sus hipotesis. Aunque la mayoria de los casos disefiados para
aprendizaje basado en problemas estan referidos a un paciente en particular,
es importante que también sean disefiados casos que representen otros
problemas que los alumnos enfrentaran en su practica clinica profesional, tales
como problemas de salud comunitaria, o asociados a los sistemas de salud
existentes.

El aprendizaje debe integrar un amplio rango de disciplinas relacionadas
con la comprension y manejo de los problemas de los pacientes como
las ciencias médicas basicas: El aprendizaje basado en problemas no debe
circunscribirse exclusivamente a una disciplina o tema. La informacion debe
ser integrada de muchas disciplinas que son basicas para la practica médica
como anatomia, bioquimica, epidemiologia, semiologia, fisiologia, histologia,
patologia, farmacologia, psicologia, inmunologia, ética y otras. Durante el
autoaprendizaje, los alumnos debieran ser capaces de obtener, estudiar e
integrar la informacion de todas las disciplinas que podrian estar relacionadas
con la comprensidn y solucién del problema especifico con el cual estan
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trabajando, tal como el médico recupera y aplica informacion integrada de
estas diversas fuentes para diagnosticar y tratar su paciente. Esto permite que
el problema del paciente sea el centro organizador del buen aprendizaje para
asegurar la recuperacion y aplicacion de esa valiosa e importante informacion
basica en sucesivos pacientes y sus problemas que enfrentara en su practica
clinica, internado y ejercicio profesional.

La colaboracion es esencial en el aprendizaje basado en problemas: La
colaboracion de los alumnos es espontanea durante las discusiones grupales
con el tutor. Sin embargo, deben ser alentados para colaborar entre si durante
el autoaprendizaje. El trabajo y colaboracién mutua entre los alumnos de cada
grupo en esta instancia puede ser la parte mas productiva y estimulante de su
aprendizaje, ya que cada uno ayuda a otro en lograr la comprension de lo que
estan aprendiendo y su aplicacion al caso en estudio. Esta colaboracion permite
que los estudiantes desarrollen la seguridad y autoridad que requieren para
ser responsables de su propio aprendizaje. La colaboracion es una destreza
esencial, ya que durante su carrera y ejercicio profesional invariablemente
trabajaran como miembros de un equipo.

Lo que los alumnos aprenden a través de su autoaprendizaje debe ser
reaplicado al caso para un nuevo analisis y resolucion: Al regresar de su
estudio y autoaprendizaje, los alumnos deben aplicar, a través de discusiones
interactivas lo que han aprendido. Esto deben hacerlo de manera tal que
proporcione un profundo entendimiento del problema y asegure la
recuperabilidad de esa informacion cuando se vean enfrentados con casos
similares en el futuro. Esta discusion es gatillada por una revision de las hipotesis
generadas por los alumnos en su trabajo previo. Cualquier cambio en las
hipotesis reflejara lo que fue aprendido durante el autoaprendizaje y abrird
una discusion interactiva sobre lo que se aprendio.

Un detallado analisis de lo que ha sido aprendido al trabajar en el caso
y una discusion de los conceptos y principios aprendidos es esencial
para el mejor aprovechamiento de un ABP: Antes de completar su trabajo
con el caso, los alumnos deberian reflexionar sobre lo que ha sido aprendido y
determinar si hay alguna cosa pendiente o faltante en su comprension global
del problema y de los mecanismos basicos que lo causan. Ademas, deben
reflexionar acerca de cdmo sus nuevos conocimientos se relacionan con otros
problemas previos y como los preparan para enfrentar problemas similares
futuros. Al hacer esto, pueden determinar y discutir qué importantes conceptos
o principios globales han sido aprendidos. Este importante paso ayuda a
transformar el conocimiento procedural logrado a través de la resolucion de
problemas, en conocimiento dec/arativo, es decir, conocimiento susceptible de
recuperar y utilizar en otros problemas futuros, reales y/o simulados. Los
diagramas de conceptos y toma de decisiones (mapas conceptuales,
flujogramas) son muy Utiles para proveer la estructura de este proceso.

La autoevaluacion y evaluacion por pares deberia ser efectuada al

completar cada problema y/o al término de cada unidad curricular: Los
alumnos deben ser capaces de evaluar el progreso de su aprendizaje individual
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y el de sus pares. La habilidad de monitorear acuciosamente lo adecuado o
inadecuado de la performance personal es esencial para desarrollar la capacidad
de autoaprendizaje a largo plazo. La habilidad de proveer feedback preciso a
colegas es una importante capacidad de la practica médica.

Deben ser proporcionadas a los alumnos oportunidades continuas para
el aprendizaje de habilidades clinicas: La oportunidad de desarrollar
habilidades clinicas efectivas debe estar ligada al curriculum de aprendizaje
basado en problemas. Muchos de los casos pueden ser presentados como
estandarizados o como pacientes simulados (moulage) permitiendo el desarrollo
de estas destrezas junto con la resolucion de problemas, autoaprendizaje y
trabajo en equipo. Pero ademas, debe proveerse oportunidades continuas para
trabajar en el ambito clinico real, aplicando lo que han aprendido en su trabajo
en pacientes reales (campos clinicos). Aunque recrea en el Aula un ambito
clinico simulado, el aprendizaje basado en problemas obviamente no puede
reemplazar la practica médica real.

La secuencia de actividades efectuadas y los casos empleados en el
Aprendizaje Basado En Problemas deben reflejar en la forma mas
precisa posible lo que es una practica médica real: En 457 los alumnos
deben desarrollar mientras aprenden actividades similares a las que ejecutaran
en su practica profesional con pacientes. Los casos a utilizar deben ser aquellos
que son prevalentes e importantes en la practica. Esto asegura que las
actividades emprendidas por los alumnos, asi como las habilidades y
conocimientos adquiridos sean relevantes para la practica profesional futura
real como médicos.

10. Los examenes deben medir el progreso de los alumnos respecto al

logro de los objetivos del aprendizaje basado en problemas: Aunque el
componente principal de la evaluacién del progreso de los alumnos procede de
la autoevaluacion y evaluacion por pares que ocurre al término de cada caso,
evaluaciones formales adicionales deben medir las habilidades para resolver
problemas, de autoaprendizaje, destrezas clinicas y capacidad de recuperar y
aplicar el conocimiento integrado en el trabajo con un caso particular.

11. El aprendizaje basado en problemas debe ser la base pedagodgica

del curriculum y no parte de un curriculum didactico: El aprendizaje basado
en problemas no deberia ser esporadico, agregado a, 0 mezclado con un método
educacional mas tradicional y didactico, pasivo, dirigido por el docente, basado
en clases expositivas o memorizacion. El ABP requiere que los alumnos sean
activos, responsables de su propio aprendizaje y dispongan del tiempo adecuado
para el autoaprendizaje. Las contrastantes y conflictivas demandas curriculares
de un aprendizaje didactico dirigido por el docente disminuye el valor del
aprendizaje basado en problemas y confunde y frustra tanto a docentes como
alumnos. Debe ser un método educacional independiente y Unico del curriculum
de la asignatura.

Una definicidon mas adecuada y precisa del aprendizaje basado en problemas

(PBL) podria ser:
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‘aprendizaje integrado, colaborativo, reiterativo, basado en la investigacion,

casos y/o problemas, y centrado en el estudiante’® "

Requerimientos Operacionales para el ABP

La experiencia tutorial de dos afios utilizando Aprendizaje Basado en Problemas

como metodologia didactica ha permitido reconocer algunos aspectos operacionales
convenientes a considerar para una adecuada practica pedagogica del método:

1.

. Los estudiantes son renuentes a participar activamente (ley de

Los grupos deben ser pequeiios. Con mas de cinco estudiantes es dificil moderar
las intervenciones, guiar y otorgar tiempo apropiado a cada uno.

. El tiempo de cada tutoria es muy escaso, de manera que como las experiencias

de otras instituciones sugiere, cada sesidon deberia ser de unas dos horas.
Esto es parcialmente corregido si cada caso es analizado en no menos de
cuatro sesiones.

Es dificil resistir la tentacidon de intervenir con frecuencia para «corregir»,
especialmente si el tutor es experto en el area disciplinar en discusion. Sin
embargo, esto debe evitarse a toda costa, ya que la idea es que los estudiantes
reconozcan sus necesidades de aprendizaje y las vias para adquirirlo. El tutor
debe guiar.

. Los estudiantes tienden a retornar al método expositivo tradicional, bien sea

mediante intervenciones muy largas, o forzando al docente a intervenir mediante
preguntas directas. En este Ultimo caso, es conveniente devolver la pregunta a
otro estudiante, igual o reformada.

| “minimo
esfuerzo”). Es necesario estimular su participacion continuamente.

. Es necesario enfatizar desde el comienzo las caracteristicas del método y

repetir esto cada mes, cada nuevo tema, o cada vez que sea percibido el
olvido.

. Es particularmente necesario enfatizar en la necesidad de entender que el

objetivo es identificar necesidades de aprendizaje y priorizar para
adquirir dicho conocimiento, no resolver el caso o problema.

. En un curso dividido en grupos pequefios, los estudiantes tienden siempre a

comparar con sus pares el desarrollo metodoldgico de sus tutores. Es necesario
que las tutorias sean similares (en cuanto a sus pasos metodoldgicos) pero
obviamente es necesaria la flexibilidad del estilo propio de cada tutor. Esto
debe ser explicado a los estudiantes.

10 Vernon, D. T., & Blake, R. L. (1993). Does problem-based learning work? A meta-analysis of evaluative research.

Academic Medicine, 68(7) 550-563.
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0.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

La mera conversacidn y discusion no son suficientes. En cada sesidn es necesario
que un estudiante (quizas en forma rotativa) anote los objetivos de aprendizaje
y tareas del grupo.

El mismo u otro estudiante del grupo debe desarrollar los temas en un mapa
conceptual que ayude a ordenar lo discutido e identificar lo ausente, lo
desconocido, lo no definido o poco claro. Esto podria ser durante la sesion o al
término de ella. Preferentemente durante la misma y en la pizarra (ayuda a
no repetir mucho).

Por lo anterior, hay que ensefar a los estudiantes a construir mapas
conceptuales.

Hay que explicar que ademas de los objetivos de aprendizaje del grupo
(negociados con el tutor), cada estudiante puede (y es deseable que deba)
agregar sus propios objetivos de aprendizaje para el caso o tema en
discusion. Esto ultimo debe quedar estipulado en el portafolio del estudiante,
después de negociar un consenso con su tutor (en cada sesion si es pertinente).

Ademas, deberian ser alcanzados los objetivos minimos de aprendizaje
fijados previamente por el autor del caso (disefiador). Para esto es necesario
que sean minimos. Si no hay coincidencia plena con los objetivos fijados por
el grupo, es conveniente que el tutor (tal vez en la segunda sesion), compare
(después de revisar los aportes de cada alumno) ambos conjuntos de objetivos
y sugiera incorporar los que faltan (esto también debe ser negociado con el

grupo).

No es posible pretender que todos los objetivos sean logrados. Debe ser
enfatizado que cada tema sera abordado desde las dimensiones bioldgica,
psicoldgica y social, pero debe haber flexibilidad en esto.

Debe ser alentado el uso de recursos diversos a condicion que las fuentes
sean confiables y de alto nivel académico. Esto ultimo no implica «profundizar»
en aspectos que pudieran ser irrelevantes para la practica médica. El énfasis
debe estar en aprendizaje primero de los grandes conceptos tedricos,
mecanismos y principios de cada tema, y segundo, en los aspectos finos y
detalles mas especificos, siempre y cuando contribuyan a comprender el tema.

La ultima sesidn debe ser un resumen, ojala en forma de mapa conceptual,
presentado por los estudiantes, de lo aprendido. Sélo después de asegurar
esto, si el tiempo lo permite, podria ser aplicado este conocimiento al caso
concreto que sirvié de motivacidn para la tutoria para verificar si es posible su
resolucion (que no siempre lo serd) o por lo menos establecer en qué nos
ayuda y orienta la informacion aprendida para enfrentar este caso u otro de
similar tenor.

17. La evaluacion debiera ser so6lo formativa. Como las exigencias
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reglamentarias piden una calificacion sumativa en forma de nota, hay que
traducir la primera segun alguna escala adecuada. Esto es importante para la
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heteroevaluacion, ya que permite que el tutor cumpla su rol docente (es
decir, que enseiie, no que califique).

En cuanto a la auto y coevaluacion, deben ser también formativas, y por
tanto, deberian quedar registradas en el portafolio en poder de cada alumno
para permitir su reflexion por ellos mismos.

La rotacion de grupos es necesaria, pero no debe ser excesiva. Una rotacion
a mitad de afo, parece mas que razonable.

El apoyo virtual (b-learning) debe ser eso: un apoyo. No debe ser un sustituto
a la lectura (por una vez al menos) del caso en la primera sesion, ni mucho
menos de la discusién grupal.

El protagonismo del tutor debe ser minimo e ir esfumandose desde la
primera a la ultima sesion.

Las consideraciones previas hacen ver que, ademas de requerir tutorias mas
largas (dos horas) e idealmente mas seguidas (dos veces por semana), es
necesario tratar muy pocos temas en cada semestre (quizas unos tres o cuatro
como maximo). Estos temas, para Integracion, deben ser temas orientados
al aprendizaje de aspectos biopsicosociales y éticos importantes y Utiles para
el diagndstico y tratamiento de las enfermedades.

Consecuentemente con lo anterior, los temas deben ser escogidos entre
aquellos de importancia sanitaria por su frecuencia (alta incidencia,
prevalencia o caracter epidémico/endémico local), por su riqueza clinica
(semiologia variada, fisiopatologia que involucre mecanismos o conceptos
aplicables a otros temas, anatomia macro o microscépica de interés clinico
para este u otros temas, cualquier proceso biofisico o bioquimico de iguales
caracteristicas), por su caracter tradicional (enfermedades «clasicas» que
ayudan a entender mejor otros procesos patoldgicos en medicina), en este
orden. La sugerencia es tomar aquellos temas a partir de las estadisticas
nacionales y regionales disponibles (mortalidad, morbilidad, egresos
hospitalarios).

Los pasos tradicionales de ABP deben ser adaptados a nuestra realidad.
Asi, la sugerencia es: Primera sesion para leer el caso, iniciar la discusion
abierta (brainstorm) por los alumnos (aqui el tutor estimula mas que guia),
anotar los puntos en discusidn y desarrollar un mapa conceptual basico que
sirva para orientar la sesién, precisar los objetivos de aprendizaje del grupo
en cada area (biopsicosocial) si los hay (el tutor no debe forzar que todos los
objetivos sean fijados por el grupo), negociar con el tutor cuales seran los
objetivos principales (en cuanto al tema primero, en cuanto interés y necesidad
del grupo en segundo lugar, en cuanto el caso por Ultimo), luego precisar con
cada alumno sus objetivos de aprendizaje propios si los tuviese (aqui el tutor
guia bastante y hace que sean anotados en el portafolio). Segunda sesion
para que cada alumno informe al grupo acerca de lo que averigud, estudio y/
o aprendid sobre los objetivos fijados (aqui puede citar y mostrar sus recursos,
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esta parte es a «libro abierto», todos los recursos serios y confiables son
admisibles, el tutor interviene muy poco, es aqui un moderador), luego
discusion grupal abierta que conduzca a un consenso acerca de la informacion
aportada (establecer principios, mecanismos, teorias) para cada objetivo y
asi detectar qué otra informacion aln falta o es necesaria adicionalmente
para entender mejor el tema (aqui el tutor puede guiar mediante la comparacion
0 sugerencia a partir de los objetivos minimos del autor del caso, si es que
éstos no han coincidido plenamente con los del grupo), los objetivos de
aprendizaje aln no logrados y aquellos nuevos objetivos que pudiesen interesar
al grupo (espontaneamente o por sugerencia del tutor) deben ser fijados para
la siguiente sesion. Antes de finalizar el tutor debe discutir con cada alumno
sobre lo aprendido y solicitar que haga referencia a sus objetivos propios
(individuales) de aprendizaje acordados en la sesion previa (esto debe ser
registrado en el portafolio). Tercera sesion para presentar la informacion
adicional faltante; en esta sesion el grupo debe resumir en un mapa conceptual
definitivo todo lo aprendido, los consensos logrados, los objetivos cumplidos
e identificar las areas que necesitan mayor estudio individual o reforzamiento
(aqui el tutor casi no es visto, sdlo actia como consultor), es el momento de
aclarar todas las dudas, organizar lo aprendido y el tutor debe pedir a cada
alumno que precise sus fortalezas y debilidades sobre el tema, luego puede
ser intentado aplicar al caso lo aprendido para su resolucion o para orientar
los pasos a seguir en pro de dicha resolucion (recordar que la mayoria de los
casos deben ser abiertos, sin solucion o sin una unica solucion). Finalmente,
es la oportunidad de agregar recursos complementarios (una mini exposicion
del tutor o algun experto, un video, una teleconferencia, algin examen o
imagen, alguna cita o referencia, alguna presentacion multimedia, algln
paciente real o simulado, etc.) y entregar, si corresponde, bibliografia adicional.
En una Cuarta sesion, idealmente, deberd ser realizada la evaluacion
formativa del grupo como tal (catarsis grupal y analisis qué estuvo bien/mal
de unos 10 a 15 minutos) y luego individual (y en privado) de cada alumno
(con unos 5 a 10 minutos por alumno bastard). La evaluacion formativa de
esta sesion final debe generar una nota numérica del docente (sobre la base
del logro de los objetivos minimos de aprendizaje del caso) y una nota numérica
del alumno (puesta sin restricciones, no negociada).

Mapas Conceptuales

Un mapa conceptual es una forma grafica de presentar y relacionar conceptos
segun diversos criterios. Su estructura ramificada y abierta permite incorporar
tantos conceptos y criterios de relacion y/o clasificacion como sea necesario.
Estructuralmente ademas, se asemeja a las redes neurales, forma real de
almacenamiento de la informacion en el cerebro humano. Supera las clasificaciones
“en arbol” y los flujogramas, ya que permite integrar conceptos muy diversos.

Una buena forma de entender qué es un mapa conceptual es mirando uno.

Aqui estén los pasos del ABP presentados como tal. Es necesario ensefiar su
construccion a los estudiantes, que no suelen estar familiarizados con ellos.
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PASOS DE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP):!
McMaster University, Hamilton, Canada.
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