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Introduccion

No estoy en el mundo simplemente para
adaptarme a él, sino para transformarlo.
Paulo Freire

En la actualidad la educacion superior enfrenta el desafio particular de
potenciar en los estudiantes la comprension, despertar la curiosidad intelectual,
estimular el sentido critico y adquirir, al mismo tiempo, autonomia de juicio. La
declaracion acerca de la educacion superior en el siglo XXI, elaborada por la
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Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior asi lo expresa:

Las instituciones de educacion superior deben formar a los estudiantes
para que se conviertan en ciudadanos bien informados y profundamente
motivados, provistos de un sentido critico y capaces de analizar los
problemas de la sociedad, buscar soluciones para los que se planteen a la
sociedad, aplicar éstas y asumir responsabilidades sociales. (UNESCO,

1998, Paris)’

Sabemos que el desarrollo del pensamiento critico del estudiante no se
produce por generacion espontanea. En una clase “magistral” de corte expositiva
enmarcada en el modelo academicista, donde el profesor solamente dicta la materia y
el estudiante copia en sus apuntes para luego reproducirla en el examen, resulta muy
dificil construir un espacio para la tarea de andlisis, sintesis, reflexion, elaboracion,
entre otros, necesaria para la formacion del pensamiento critico.

Actualmente es raro encontrar una institucion educativa que no mencione
entre sus politicas educativas la promocion del pensamiento critico en los
estudiantes, pues el reconocimiento de la importancia y necesidad de su promocion
en la practica docente estd fuera de toda discusion.

El término critica aparece de manera abundante en muchos documentos

curriculares, incluyéndose con distintas expresiones tales como: formar estudiantes

' UNESCO, Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior. (1998). Declaracién mundial sobre la
educacion superior en el siglo XXI: vision y accion y marco de accion prioritaria para el cambio y el
desarrollo de la educacion superior. Art. 9 (inc. b). Paris.



en una actitud critica, validar el uso de instrumentos y herramientas para el
desarrollo del pensamiento critico, proporcionar al estudiante una vision critica,
desarrollar una conciencia critica, examinar criticamente, etcétera. Podria decirse
que existe amplia aceptacion, en los docentes, de la importancia de contribuir en la
formacion de alumnos criticos.

Es innegable la tendencia, creciente en importancia, de la necesidad de
promover el pensamiento critico en el futuro profesional. La Universidad
Latinoamericana de Ciencia y Tecnologia en su politica curricular y modelo
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pedagdgico lo expresa asi:

El curriculo de la universidad, en su perspectiva cognitiva, debe
permitir a los estudiantes construir su propio conocimiento con base en lo
que ya saben, y aplicarlo en actividades cuyo objetivo sea la toma de
decisiones, la solucion creativa de problemas vy los juicios criticos. Esta
perspectiva se desprende de la mision, en vinculo con el pilar del
racionalismo, que resalta la importancia de desarrollar el pensamiento
critico y creativo, la comprensién real y la reflexion, no la memorizacion

de conocimientos desarticulados del contexto del estudiante.”

Por otra parte, en las Gltimas décadas se ha tomado conciencia de los peligros
ya visibles en el planeta debido al comportamiento individualista y depredador de los
seres humanos. En relacién a la regidén de América Latina y el Caribe, la UNESCO
alerta sobre la necesidad de incorporar, en los curriculos académicos, conceptos
como el conocimiento del mundo, el cambio climéatico y la equidad de género. En su
informe’ se menciona la necesidad de la educacion para la ciudadania mundial
(ECM) y para el desarrollo sostenible (EDS). Es evidente e imperiosa la necesidad de
educar para la supervivencia de las democracias y de las condiciones para una vida

digna en el planeta en los proximos afios, y educar en favor del desarrollo humano y

* La cursiva es del autor.

’ Universidad Latinoamericana de Ciencia y Tecnologia (ULACIT). (2003). Manual del profesor, San
José, Costa Rica.

* La cursiva es del autor.

> OREALC/UNESCO Santiago. (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura y la Oficina Regional de Educacidon para América Latina y ¢l Caribe). (2020) ;Qué se
espera que aprendan los estudiantes de América Latina y el Caribe? Andlisis curricular del Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (ERCE 2019).



la sostenibilidad economica, social y ambiental. No se deja de resaltar en dicho

informe la importancia de educar en el pensamiento critico. Dice lo siguiente:

Un concepto que se plantea desde la EDS, pero que tiene importante
presencia también en ECM, es el pensamiento critico, relacionado con
aptitudes analiticas para la adopcion de decisiones que refuercen el
desarrollo sostenible y que son necesarias para una adaptacion continua al
cambio y una transformacion activa hacia la sostenibilidad. Los estudiantes
necesitan adquirir asimismo las “capacidades para encontrar soluciones
creativas a problemas complejos relacionados con la sostenibilidad y para
cobrar conciencia de las consecuencias futuras de las decisiones y
acciones” (UNESCO, 2003, p. 27). Este es el sentido principal de que se
incluya al pensamiento critico en ¢l programa de EDS Ciencias, presente
en alrededor de 85% en los paises. (OREALC/UNESCO Santiago, 2020,
p.78)°

El problema es que se habla asiduamente de promover el pensamiento critico
o de educar en la critica, pero la palabra critica resulta ser polisémica y muchas
veces no se logra saber qué se quiere decir con critica, pues en su uso no suele
explicitarse adecuadamente qué se entiende por dicho significante. Revisando la
literatura sobre el tema, se advierten multiples definiciones y caracterizaciones sobre
lo que es pensar criticamente. Nel Noddings, profesora de la Universidad de

Stanford, en su libro Filosofia de la Educacion sostiene’:

Los filésofos y los educadores coinciden, desde hace mucho tiempo, en
la importancia del pensamiento critico; pero no han podido ponerse
completamente de acuerdo sobre en qué consiste y, mucho menos

concuerdan en como ensefiarlo.

Si bien los educadores en general estan comprometidos en una lucha sobre
significados, también es cierto que en la sociedad solo determinados significados (los
dominantes) son considerados legitimos, vale decir que sélo ciertos saberes o formas

de comprender el mundo son considerados conocimiento oficial.

® La cursiva es del autor.



Una revisidén actual de la literatura, sobre el pensamiento critico, permite
constatar que las concepciones dominantes estan dirigidas a fomentar en el estudiante
habilidades cognitivas/reflexivas y actitudes como la curiosidad y honestidad
intelectual y la capacidad de tomar decisiones juiciosas, entre otras. Estas
concepciones de critica, que predominan en las instituciones educativas,
generalmente ignoran la vision politica de la educacion, para formar ciudadanos
comprometidos en la transformacion de la sociedad.

En la Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior en el siglo XXI
(UNESCO, 1998), hace ya mas de 20 afios atrds, se enfatizaba que la educacion
superior es un bien publico social, un derecho humano y universal y un deber del
Estado. Pues, hoy en dia vemos como las poderosas fuerzas mercantilistas estan
desestabilizando el caracter de bien publico de la educacion. Los gobiernos
“democraticos” sucumben a las reglas del mercado, y la educacion —invadida por
presiones e intereses econdmicos— se convierte en un negocio rentable y se va
despojando progresivamente de su sentido social. En este mismo sentido se podria
conjeturar que no parece ser inocente que las concepciones dominantes de critica
estén desprovistas de su sentido politico.

En el primer capitulo de esta tesis consideraremos el término critica y sus
multiples significados. Daremos también un breve recorrido por los enfoques de
enseflanza pues, mas alla de los contenidos curriculares o la metodologia
implementada, la manera —explicita e implicita— en que el docente ejerce su
profesion, esta condicionada en gran medida por su vision pedagodgica, en otras
palabras, por el enfoque de ensefianza con el que se siente familiarizado. Y nos
extenderemos, en este capitulo, en la visién que poseen las corrientes pedagogicas
criticas. Para este trabajo de investigacidn, el marco de referencia posicionado es
desde las pedagogias criticas, teniendo en cuenta los enfoques desarrollados por el
brasilefio Paulo Freire, el estadounidense Henry Giroux y el canadiense Peter
McLaren.

Sostenemos que una vision social que amerite ser llamada critica requiere una
concientizacion de que vivimos inmersos en procesos de dominacion/exclusion y
subordinacion que permanecen ocultos. Resulta necesario reconocer que hasta el

mismisimo sentido comiin no escapa a dicha logica y necesita ser criticado.

" Gonzalez Zamora, J. (2006), Discernimiento: Evolucién del Pensamiento Critico en la educacion
superior, el proyecto educativo de la Universidad Icesi. Cali, Colombia: Universidad Icesi, p. 12.



Una pedagogia, cuyo propdsito sea educar en la critica, tendrd siempre
presente el caracter construido y relacional del conocimiento que se trabaja y se
produce en el curriculo. En ello, Tomaz Tadeu da Silva menciona que es preciso
interrumpir ese proceso de fetichizacion®, esencial en la construccion del sentido
comun, para tornar visibles las conexiones entre lo fetichizado y las relaciones
sociales que estan ocultas. Los significados y las representaciones dominantes sélo
podran ser cuestionados y subvertidos si se tienen en cuenta el proceso historico-
social en el que ellos son producidos’.

Por ello, una educacion critica no puede desligarse de las relaciones de poder-
saber en la que estd inserta. El triunfo de las estrategias mercantilizantes del
neoliberalismo en gran medida se garantiza despolitizando la educacion,
resignificindola como mercancia, y creando consenso alrededor de dichas

estrategias. Son sugerentes las palabras de Tadeu da Silva'’:

La presente ofensiva neoliberal precisa ser vista no sélo como una lucha
en torno a la distribucidn de recursos materiales y economicos (que lo es),
ni como una lucha entre visiones alternativas de sociedad (que también lo
¢s), sino sobre todo como una lucha para crear las propias categorias,
nociones y términos a través de los cuales se puede nombrar a la sociedad y
al mundo. En esa perspectiva, no se trata apenas de denunciar las
distorsiones y falsedades del pensamiento neoliberal, tarea de una critica
tradicional de la ideologia (aunque valida y necesaria) sino de identificar y
tornar visible el proceso por el cual el discurso neoliberal produce y crea

una “realidad” que acaba por tornar imposible la posibilidad de pensar otra.

Pese a los que promueven una vision técnica o tecnocrdtica de la
investigacion educativa, del curriculo y de la misma politica educativa, la educacion

no es politicamente neutral ni técnicamente objetiva. En su obra “Pedagogia del

¥ Marx denomina fetichismo al proceso en el que los productos del sujeto, transformados en
mercancia, al ser ésta fetichizada, hacen que ¢l sujeto queda sometido a ella. En otras palabras:
transferencia del poder del trabajador al objeto transformado en mercancia. Citado en Dri, R. (2002).
Racionalidad, sujeto y poder. Buenos Aires: Biblos, p. 173.

® Véase Tadeu da Silva T. “Descolonizar el curriculo: Estrategias para una pedagogia critica”, en:
Gentili, P, Apple, M, Tadeu da Silva, T. (1997). Cultura, politica y curriculo. Ensayos sobre la crisis
de la escuela piiblica. Buenos Aires: Losada.

10 Citado en Gentili, P, “Adios a la escuela publica. El desorden neoliberal, 1a violencia del mercado y
el destino de la educacion de las mayorias”, en: Gentili, P, Apple, M, Tadeu da Silva, T. (1997).



oprimido”, Paulo Freire afirma con consistencia que la politica es inherente a la
educacion, y ello acarrea consecuencias epistemologicas, analiticas y éticas. Freire es
consciente de que la educacion no es la que forma a la sociedad, sino que, en un
proceso inverso, la sociedad establece el tipo de educacion que se adecta a los
valores que guian a esa sociedad. Siendo la educacion funcional a los intereses de
quienes tienen el poder, la educacién se convierte asi en un factor fundamental para
la preservacion de ese poder.

Desde la pedagogia critica, y por lo tanto siendo consciente de la funcion
social de la educacion comprendida en las relaciones de poder en las que esta
implicada, se sostiene que formar estudiantes en el pensamiento critico es formarlos
no para que se adapten pasivamente a la sociedad actual —en el sentido de adquirir un
comportamiento conformista y funcional o de acomodacion con la reproduccion
social hegemonica—, sino formarlos en la critica y la preparacién para transformar
esa misma sociedad. Ademas, cabe considerar la pedagogia critica como una forma
de politica cultural, en la que debe luchar por convertir a las instituciones educativas
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en esferas educativas democraticas. Peter McLaren sostiene

La pedagogia critica es mas que una desacralizacion de las grandes
narrativas de la modernidad, mas bien busca establecer nuevas fronteras
politicas y morales de lucha colectiva y emancipatoria, donde tanto las
narrativas subyugadas y las nuevas narrativas puedan escribirse y

expresarse en la arena de la democracia.

En esta postura —de las pedagogias criticas— podemos decir que el
pensamiento critico representa una actitud (y aptitud) de permanentemente “ir mas
alla”, es decir de trascender los supuestos de sentido comun y evaluarlos, bajo una
mirada inquisitiva, en términos de su génesis, desarrollo y finalidad. Es reconocer
que el pensamiento critico no es una mera forma de razonamiento progresista, sino
un acto politico fundamental, y cuya educacién —en términos freireanos— es una
practica de naturaleza politica. Y al decir de “ir més alla” se esta aludiendo a usar las

capacidades individuales y posibilidades colectivas para ir mas alla de las estructuras

Cultura, politica y curriculo. Ensayos sobre la crisis de la escuela piiblica. Buenos Aires: Losada, pp.
133-134.

" Citado en: Torres, C. (1996). Las secretas aventuras del orden. Estado y Educacién. Buenos Aires:
Mifio y Davila editores, p. 71.



creadas a fin de vislumbrar la necesidad de crear otras. En esta linea de pensamiento
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critico, la finalidad educadora que se persigue es claramente expresada por Freire

Una de las tarcas primordiales de la pedagogia critica radical y
liberadora es promover la legitimidad del suefio ético-politico de la
superacion de la realidad injusta. Es fomentar la autenticidad de esta lucha
y la posibilidad de cambiar; en otras palabras, es trabajar contra la fuerza
de la ideologia fatalista dominante, que estimula la inmovilidad de los
oprimidos y su acomodacion a la realidad injusta, necesaria para el

movimiento de los dominadores.

Como vemos, bajo la perspectiva de la pedagogia critica, el proceso de
ensefianza-aprendizaje lucha por desarrollar un contrapoder emancipador, en el
convencimiento de que no sélo el ser humano es una criatura (un producto) de su
medio ambiente y educacion, sino también un creador de medio ambiente y
educacion. La educacion es determinada y controlada por la sociedad, pero también
la educacion cambia a la sociedad. La teoria debe servir a la practica y ésta
retroalimentarse por la teoria, de manera dialéctica. Por eso es que las dimensiones
tedrica y practica de la pedagogia nunca pueden ser reducidas la una a la otra. Pues
existen en una tension dialéctica’’.

Por ello, una educacion critica en ciencias de la salud no debe ignorar el
abordaje de las condiciones politicas y de las graves —y crecientes— desigualdades
socioecondmicas e injusticias sociales de las que depende precisamente la salud
individual—colectiva de una sociedad. El gran sanitarista Ramoén Carrillo'* afirmaba,

en la década del cuarenta del siglo pasado, que:

Solo sirven las conquistas cientificas sobre la salud si estas son
accesibles al pueblo [...] La medicina no es solo un oficio, es una ciencia
social, una ciencia politica y una ciencia econdémica, y, finalmente, es
también una forma de la cultura y la expresion mas concreta del grado de

adelanto de una Nacion.

2 Freire, P. (2001). Pedagogia de la indignacion. Madrid: Morata, pp. 53-54.

B McLaren, P & Farahmandpur, R. (2005). Teaching against Global Capitalism and the New
Imperialism: A Critical Pedagogy. Maryland: Rowman & Littlefield Publishers, pp. 7-9.

" Jaramillo, A. (2020). En defensa del pensamiento de Ramén Carrillo: “La libertad en todas las
formas es un derecho del pueblo”. Salud Colectiva. Universidad Nacional de Lants. Vol. 16.
Disponible en: https://doi.org/10.18294/s¢.2020.285



https://doi.org/10.18294/sc.2020.285

El segundo capitulo lo destinaremos al sistema de ensefianza que utilizan los
docentes que seran objetos de investigacion en esta tesis. Este sistema de ensefianza,
de la carrera de medicina de la Universidad Nacional del Sur de Bahia Blanca, esta
basado en el aprendizaje en pequefios grupos, con actividades tutoriales de
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), centrado en el estudiante, con fomento de
autoaprendizaje, reflexion sobre la practica, y orientado en la comunidad, con
actividades de intervencidn e insercion comunitaria. Este tipo de ensefianza pretende,
entre sus objetivos, fomentar una educacion integral, enfatizando el espiritu de
cooperacion, e intentando superar la vision instrumental utilitarista que solo ofrece
informaciones utiles para la competitividad. Y es considerado &6ptimo para la
formacion de estudiantes en el pensamiento critico.

Ahora bien, que la expresion pensamiento critico sea considerada una
propiedad inherente de un sistema de ensefianza—aprendizaje (como es el ABP), y
que se haya naturalizado entre los docentes y se utilice rutinariamente, se torna un
problema, pues casi nadie se detiene a revisar la significacion que porta el uso de
dicho significante. Ademas, jel método del ABP, en si mismo, asegura que los
estudiantes desarrollen pensamiento critico?

Por todo lo expuesto hasta aqui, ya podemos vislumbrar que no es suficiente
con escuchar asiduamente la expresion pensamiento critico. El autor, en su paso por
el ejercicio de la docencia a médicos residentes, y posteriormente a estudiantes de
medicina, ha escuchado infinidad de veces la palabra critica en boca de profesores y
colegas de profesion. Actualmente, en los ambitos académicos, se considera una
condicién absolutamente necesaria el hecho de “ser criticos” —como docentes— y el
de formar “ciudadanos criticos” —a los estudiantes—. Pero no recuerda haber
presenciado alguna situacion pedagogica en la que se esclarezca el significado o
concepcion dada a la palabra critica, ni tampoco sobre las caracteristicas que debian
tener los docentes, formados en la critica o para ser considerados criticos. El uso del
término critica se ha naturalizado, a tal punto que se evoca de manera acritica.
Dificilmente se encuentre, en planificaciones, cursos docentes, manuales
pedagogicos, disefios curriculares, que no se mencione alguna vez la palabra critica.

Esto merecia ser considerado seriamente, y finalmente se transformo en el

problema de investigacion cientifica.
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La hipotesis que se considerd, para este trabajo de investigacidn, es que las
significaciones de critica que poseen los docentes investigados estan orientadas al
desarrollo de habilidades cognitivas superiores y actitudes racionales y auto-
reflexivas, pero que no se corresponden con los marcos de referencia propios de las
corrientes pedagogicas criticas.

Esta tesis esta centrada en investigar la préactica docente de profesores
“criticos” que ensefian bajo una metodologia, cuya una de sus propiedades
intrinsecas es la de formar estudiantes en el pensamiento critico. Sabemos que si los
profesores han de educar a los estudiantes para que sean ciudadanos criticos, ellos
mismos deberian convertirse antes en profesores criticos.

Teniendo en cuenta ademas que procesos cognitivos, emocionales y otros
condicionamientos influyen —consciente e inconscientemente— en el desempefio de
cualquier actividad, y la practica docente no es ajena a ello, por tal motivo en esta
tesis de investigacién estd propuesto, como objetivo secundario, determinar las
tensiones, relacionadas al concepto de pensamiento critico, entre el discurso y la
practica de los docentes investigados.

(Por qué se decidio estudiar a docentes que se desempefian como tutores en la
actividad del ABP? Considerando que una de las propiedades del ABP es el
desarrollo de habilidades de pensamiento critico en los estudiantes, qué mejor que
indagar qué significaciones de critica tienen justamente aquellos profesores cuya
practica docente esta basada en el ABP. Cabe aclarar que no est4, entre los objetivos
de este trabajo, investigar las concepciones del término critica que sustentan a la
metodologia del ABP. Pero si es propodsito de esta tesis indagar sobre las
significaciones de critica que tienen los docentes cuya practica de ensefianza esta
sustentada en dicha metodologia.

En el tercer capitulo seran detallados los aspectos 16gicos-metodologicos de
la investigacion. La metodologia propuesta para abordar la problematica descripta se
sustenta en un estudio de tipo cualitativo con abordaje descriptivo-interpretativo en
un disefio de investigacion flexible. Con la ayuda de informantes claves, fueron
seleccionados cuatro docentes (unidades de andlisis). La recoleccion de los datos se
llevd a cabo durante el afio 2009 utilizando, como instrumentos de recoleccion de
datos, entrevistas semi—estructuradas, observaciones no—participante y entrevistas
informales que iban surgiendo en la investigacion durante todo el proceso del trabajo

de campo. Durante el proceso investigativo, los datos en bruto en la etapa
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exploratoria permitieron ir construyendo categorias mediante un sistema de
codificacion (andlisis centrado en los valores), y se fueron construyendo matrices de
datos en cada nivel operado, dando lugar a la construccion de un sistema de matrices
de datos. El sistema de codificacion constituye un proceso en el que los datos
obtenidos en bruto son transformados a cddigos, procediendo luego a la
identificacion de las unidades de analisis en el nivel operado. Cabe aclarar que
partimos de la idea de considerar a todo objeto de investigacion como un sistema
jerarquico de matrices de datos, compuesto por subsistemas y a la vez incluido en
sistemas mayores o suprasistemas (de los cuales son subsistemas)."’

Como ya se ha mencionado, la finalidad de la investigacion era descubrir qué
significaciones de critica (variable) tienen los docentes bajo estudio (unidades de
analisis). Pero al ser una variable inexistente, es decir que no era una variable
reconocida o definida, que tuviera algin sistema clasificatorio y con valores ya
establecidos, era necesaria su construccion. Para ello, el foco debia ponerse en el
analisis centrado en los valores, vale decir en la construccion de matrices de datos del
nivel inferior (-1). Operando en niveles subunitarios, fue posible sintetizar
dimensiones —o subvariables— para la obtencion de los valores de las variables
complejas. Todo ello hacia posible (construidas las variables con sus valores e
indicadores) ir subiendo de nivel para ir operando en las matrices de datos de niveles
superiores e ir resolviendo el sistema de matrices de datos. '

El capitulo cuarto sera destinado a la presentacion de los cuatro docentes
investigados. La construccion de categorias fue decisiva para el proceso de analisis e
interpretacidén de cada caso en estudio. Cada caso, identificado como A, B, C o D,
sera descripto detalladamente, en su interaccion con los estudiantes en sus clases
tutoriales del ABP, en base a las seis variables construidas.

Con la presentacién analitica de cada docente investigado, posteriormente se
efectuara un analisis comparativo de los cuatro casos en estudio centrado en cada una
de las variables construidas. Esta tarea serd propia del quinto capitulo. Con los datos
obtenidos se hard un ejercicio de contrastacion de las similitudes y diferencias
detectadas entre ellos, en su praxis educativa. Y considerando el sistema de matrices

de datos, se presentara de manera grafica el modo en que fue posible otorgarle un

1 Samaja, J. (2005). Epistemologia y Metodologia: elementos para una teoria de la investigacion
cientifica. (3 ed., 6? reimp.). Buenos Aires: Eudeba Editorial, pp. 165-182.
' Para su analisis pormenorizado, consultar las secciones 3.2. a 3.5. del capitulo III.
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valor a la variable Significaciones del término critica para cada unidad de analisis
(los cuatro casos-docente investigados).

Es inevitable que —debido al marco de referencia posicionado en esta tesis—
finalice el quinto capitulo con un andlisis comparativo de cada unidad de anélisis
desde la perspectiva de las pedagogias criticas. ;jPor qué es relevante? Pues
consideramos que un educador critico, como ya dijimos antes, debe tener siempre
presente que la educacion es un acto politico, por lo que no puede ignorar o
permanecer pasivo ante las relaciones de poder/dominacion/exclusion que impregna
la sociedad. Siempre estara dispuesto a des-ocultarlas. Un educador critico —desde la
pedagogia critica— aborda cualquier problema de salud (y ain mas con una
metodologia, como es el ABP, que favorece la democratizacion en el aula) sin dejar
de considerar las injusticias y desigualdades socioecondmicas, juridicas y educativas
que atraviesan las sociedades actuales.

Finalmente se presentaran las conclusiones a las que hemos arribado en este
trabajo de investigacidn, y expondremos algunas reflexiones e interrogantes que
consideramos relevantes a la luz del contexto socio-histérico actual. En ultima
instancia, identificar las significaciones que los docentes tienen de la expresion
pensamiento critico nos ayudara a tener una idea sobre cual es el perfil de médico y
también de ciudadano que se pretende formar en relacion a su capacidad de analizar,
explicar y participar en la realidad social que les toca y tocara vivir. En palabras de

Tadeu da Silva'”:

....Sera la persona racional ¢ ilustrada del ideal humanista? ;Sera la
persona competitiva de los actuales modelos educativos neoliberales?
(Sera la persona ajustada a los ideales de ciudadania del moderno estado-
nacion? ;Sera la persona desconfiada y critica de las dinamicas sociales

existentes preconizada en las teorias educativas criticas?

7 Tadeu da Silva, T. (2001). Espacios de Identidad. Barcelona: Ediciones Octaedro, pp. 16-17.
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Capitulo I: Consideraciones tedricas

En este apartado nos ocuparemos de las dificultades y particularidades que
subyacen al término pensamiento critico. “Ser critico” es una expresidon considerada
valiosa y muy usada en los &mbitos académicos. Si uno se toma el trabajo de analizar
el contenido de documentos, planificaciones o disefios curriculares, veria con
facilidad como la palabra critica es mencionada o referida de manera abundante.
Ademas, se considera que la aptitud de un docente de ser critico es esencial para
“abrir la cabeza” a los estudiantes, y uno de los objetivos mas admirables, de la
practica docente, es el de formar ciudadanos criticos. El problema a considerar aqui
es que las conceptualizaciones del término critica son multiples. Y en la practica
docente, suele emplearse el término, muchas veces de manera abusiva, banal o
irreflexiva, descuidando las diferentes connotaciones alusivas al término
pensamiento critico.

Cuando se enfatiza, en los ambitos académicos, educar a los estudiantes en la
critica, resulta una obviedad —es decir, estd implicito— el hecho de que, en las
planificaciones curriculares, los contenidos seleccionados deban ser “significativos”
para el estudiante. En el aprendizaje significativo, el estudiante va estableciendo
conexiones entre los conocimientos ya existentes en su estructura cognoscitiva y el
conocimiento nuevo. Asi los esquemas cognoscitivos previos del estudiante se van
reorganizando, agregando o eliminando componentes, e incluso reemplazando un
esquema cognoscitivo completo por otro.

En la practica docente, la influencia ejercida por los educadores sobre los
estudiantes no es solo mediante los contenidos explicitos de ensefianza, sino que
ademas, en términos de Philip Jackson'®, 1o hacen las ensefianzas implicitas. Es
decir, son las ensefianzas tacitas de valores, creencias, actitudes, normas o
disposiciones que se van incorporando en el estudiante en su paso por la institucion
escolar. Las actitudes, los rasgos y la manera de ensefiar del docente ejercen
influencia en la forma en que los estudiantes se ven a si mismos, a los demas y a la
sociedad en general. De alli que, en relacidén a las diversas formas de concebir la
ensefianza, daremos un pequefio recorrido por los enfoques de ensefianza. Qué se

espera de los estudiantes dependera de las estrategias de ensefianza-aprendizaje pero
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también del estilo y la manera que tiene el educador de entender y ejercer la
docencia. Diferentes propdsitos seran buscados en relacion a los diferentes enfoques
de ensefianza. Por ejemplo: que los estudiantes adquieran conocimientos, habilidades
y actitudes que la sociedad actual demanda y aprecia, a fin de que se transformen en
trabajadores “competentes y exitosos” y ciudadanos que acepten los canones de la
sociedad actual y se adapten a ella; o ayudar a los estudiantes a que sean pensadores
racionales y reflexivos, y que desarrollen plenamente su potencial como seres
humanos auto-realizados; o ayudarlos a que desarrollen una conciencia critica,
promoviendo la aptitud —y despertando su interés— no solo en comprender la realidad
social sino que la cuestionen para transformarla.

Por altimo, no podemos dejar de mencionar el aporte fundamental de las
pedagogias criticas, por su tremenda importancia para la formacion de estudiantes en
el pensamiento critico. Una mirada desde las pedagogias criticas resulta esencial a la

luz de la tarea investigativa llevada a cabo en este trabajo de investigacion.

1.1. La polisemia del término critica

El analisis de la revision bibliografica de la literatura permite advertir los
multiples significados otorgados al término critica. Se encuentran decenas de
definiciones, descripciones y caracterizaciones sobre lo que es pensar criticamente, y
la mayoria de las definiciones tienden a ser similares y superponerse entre ellas.

Pero pareceria que la gran mayoria de los autores relacionan el pensamiento
critico con el uso simultaneo del razonamiento critico y de la reflexion

Lo 192021
metodologica

, con el desarrollo de destrezas o habilidades cognitivas —analisis,
. . . ., . . . 4 22

inferencia, interpretacion, explicacidén, evaluacién y autorregulacion—,"" y unos
atributos caracterolédgicos, a menudo referidos como actitudes, para que el estudiante

se incline a pensar criticamente: tolerancia y honestidad intelectual; curiosidad

¥ Jackson, P. (1999). Ensefianzas implicitas. Amorrortu: Buenos Aires.

v Halpern, D, F. (2014). Thought and Knowledge. An Introduction to Critical Thinking. (5Ih ed.). New
York: Psychology.

* Finocchiaro, M. (1997). Galileo on the World Systems. A New Abridged Translation and Guide.
Berkeley: University of California Press.

! Mandernach J. (2006). Thinking Critically about Critical Thinking: Integrating Online Tools to
Promote Critical Thinking. Insight, A journal of Scholarly Teaching. Vol 1, pp.41-50.

** Gonzalez Zamora, J, op. cit., p. 147.
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intelectual; inclinacion a buscar la verdad; madurez cognitiva; disposicién a ser
analitico y al trabajo sistematico, confianza en si mismo como pensador critico.
Y de todo esto surge una definicion consensuada sobre pensamiento critico

. . 23 24
que Facione y su equipo elaboran:

El pensador critico ideal es una persona que es habitualmente
inquisitiva, bien informada, que confia en la razén, de mente abierta,
flexible, justa cuando se trata de evaluar, honesta cuando confronta sus
sesgos personales, prudente al emitir juicios, dispuesta a reconsiderar y si
es necesario a retractarse, clara con respecto a los problemas o las
situaciones que requieren la emisidon de un juicio, busqueda de informacidn
relevante, razonable en la seleccion de criterios, enfocado en preguntar,
indagar, investigar, persistente en la bisqueda de resultados tan precisos
como las circunstancias y el problema o la situacion lo permitan. (Facione,

P.A., y otros, 2000:1)

Aun mas, se han elaborado criterios o instrumentos que intentan evaluar y
hasta “medir” la habilidad de pensamiento critico en un estudiante. Uno de los
instrumentos mas significativos para evaluar la disposicion de los estudiantes a
pensar criticamente, es justamente el desarrollado por Peter Facione y colaboradores
en la Universidad de Santa Clara, en California, Estados Unidos: The California
Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI). Dicho instrumento aborda
diferentes aspectos que caracterizan al pensador critico ideal —aspectos que fueron
obtenidos por consenso como resultado del Proyecto Delphi— mediante siete
dimensiones exploradas™. Estas dimensiones son: Biisqueda de la verdad: que mide
la honestidad intelectual, el deseo valiente por el mejor conocimiento en cualquier
situacion dada, inclinacion a hacer preguntas desafiantes y a seguir las razones y las
pruebas dondequiera que lo conduzcan; Mente abierta: mide la tolerancia a nuevas
ideas y puntos de vista divergentes; Capacidad de andlisis: mide el estado de alerta
ante posibles dificultades y la necesidad de intervenir mediante el uso de la razon y la

evidencia para resolver problemas; Sistematicidad: mide la inclinacion a organizarse,

2 Gonzalez Zamora, J, op. cit., p. 29-30.

# Facione, N., & Facione, P. (2006). The Health Sciences Reasoning Test (HSRT), Test Manual.
California: The California Academic Press, p. 7.

» Facione, P., & Facione, N. (2000). The California Critical Thinking Disposition Inventory
(CCTDI). Millbrac CA: California Academic Press.
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incluyendo el enfoque, diligencia y perseverancia, Confianza en el pensamiento
critico: mide la confianza en su propio razonamiento y la habilidad de guiar a otros
en la toma de decisiones racionales; Inquisitividad: mide la curiosidad intelectual y
la intencion de aprender cosas incluso aunque su aplicacion inmediata no sea
evidente, Madurez: mide la sensatez o buen juicio que lo inclina a ver la complejidad
de los problemas y a desear tomas de decisiones prudentes, aun en condiciones
inciertas.

Por otra parte, el concepto de pensamiento critico que subyace en las
pedagogias criticas estd impregnado de la dimension ético-politica, de la cual
estamos convencidos de que no es posible prescindir. Se parte de la base que la
educacion es un acto politico. Vale decir, quien asume que la educacion debe ser
neutral estd también asumiendo una posicion politica. Un acto politico implica
afirmar o negar la politicidad, por eso una educacion neutral o mas bien apolitica,
segun Freire, es una falacia (Freire, 2000), que despliega la influencia de la ideologia
dominante y las relaciones de poder. Desde las pedagogias criticas, la educacion no
puede estar disociada de la dimension politica y antropolégica de la realidad social.

Una actitud critica tiene el propdsito en lo educativo de posibilitar
transformaciones sociales emancipadoras. Desde esta perspectiva, creemos que es
muy esclarecedora la referencia sobre el pensamiento critico que hacen Caggiano y

26
Carmson™:

(De qué es critico el pensamiento critico? Es critico de las
apropiaciones desiguales ¢ injustas de todas las formas de la plusvalia,
desde las propiamente econdémicas hasta las expropiaciones simbolicas
ancladas en formas de produccion, regimenes econdmicos, modelos o
sistemas politicos. Es critico de los pensamientos naturalizados de los
dispositivos hegemonicos, es decir, de las figuraciones culturales que
legitiman asimetrias y ocultan las relaciones de poder sobre las que se
sustentan, que convierten diferencias en desigualdades y construyen
desigualdades como diferencias. Asimismo, de las construcciones tedrico-
metodologicas con pretension de neutralidad técnica, y del trafico de
supuestos que descripciones presuntamente asépticas proponen como datos

indiscutibles. Ahora bien, ¢l pensamiento critico también es critico de los

6 Caggiano, S., & Grimson, A. (2005). Antologia del pensamiento critico argentino contempordneo.
Buenos Aires: CLACSO.
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sentidos comunes de quienes buscamos enfrentar esas hegemonias. No se
trata de equidistancia alguna: ¢l pensamiento critico toma partido, pero no
cree —y vaya si tiene motivos para ello— que de la toma de partido se derive
alguna verdad o alguna obviedad indiscutible, alguna religion intocable,

alguna palabra que ya lo haya resuelto todo. (Caggiano y Carmson, 2005,

p. 12)

1.2. Sobre el aprendizaje significativo

Uno de los problemas de la funcion educativa, si pretende la emergencia de
individuos autonomos y criticos, es la relacion entre la relevancia del aprendizaje y
el rigor del conocimiento disciplinar. Qué contenidos, de los que se seleccionan,
resultan significativos y relevantes para los estudiantes. Desde el punto de vista de
las teorias del aprendizaje, el aprendizaje significativo, estudiado en profundidad por
David Ausubel’’, se produce cuando la nueva informacion interacciona con una
estructura de conocimiento especifica, que él la llama subsumidor (o subsunsor),
existente en la estructura cognitiva de quien aprende. El subsumidor puede ser un
concepto, una idea, una proposicion ya existente en la estructura cognitiva, que
serviria como anclaje para la nueva informaciéon. En otras palabras, una nueva
informacion se ancla en conceptos preexistentes (subsumidores) en la estructura
cognitiva. O sea, nuevas ideas, conceptos o proposiciones, pueden ser aprendidos (y
retenidos) significativamente en la medida en que puedan relacionarse, de forma légica
y no arbitraria, con los contenidos preexistentes en la estructura cognitiva del individuo
que tiene interés en dicha apropiacion. El aprendizaje significativo se aloja en la
memoria semantica, creando redes significativas de contenidos. De alli la importancia
que el educador indague permanentemente a los estudiantes acerca de sus saberes
previos, para la incorporacidon de nuevos saberes.

Ahora bien, generalmente los conocimientos académicos que se reproducen en
la institucion escolar, ain en los ambitos universitarios, suelen ser aprendidos y
valorados por los estudiantes en la medida en que les resultan utiles para

desenvolverse dentro de las reglas de la cultura escolar, como por ejemplo la de
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resolver satisfactoriamente los examenes. Asi, la institucion escolar no estaria
contribuyendo a la formacion de estudiantes autonomos capaces de cuestionar las
conductas individuales y colectivas que dan lugar al entorno en el que viven y, en
este caso, el aprendizaje significativo de los contenidos académicos ocasiona la
yuxtaposicion de dos tipos de estructuras semanticas en la memoria de los
estudiantes: la estructura semdntica académica (que se utiliza para resolver —con
sentido y de forma significativa— los problemas planteados en las exigencias
académicas), y la estructura semdntica experiencial (que se sigue utilizando para
resolver —con sentido y de forma significativa— los problemas de la vida cotidiana).
Por ello es importante que los aprendizajes que los estudiantes alcanzan en
los ambitos educativos no consistan meramente en una acumulacion “enciclopédica”
de saberes académicos, muchos de ellos inconexos, sino que dichos saberes
académicos resulten apropiados y utiles para comprender, cuestionar e interpelar la
realidad misma en la que se desenvuelven. Asi los aprendizajes, logrados por los
estudiantes, deben permitirles interpretar los problemas de la realidad y buscar
soluciones o formas racionales de intervenir en ellos, sobre todo en aquellas
situaciones que afectan su vida cotidiana. Estamos aludiendo a lo que Pérez Gomez

define como aprendizaje relevante:

El aprendizaje relevante se refiere a aquel tipo de aprendizaje
significativo que, por su importancia y su utilidad para el sujeto, provoca la

., . L. 28
reconstruccion de sus esquemas habituales de conocimiento.

El aprendizaje relevante se genera en los estudiantes cuando los contenidos
presentados por el docente despiertan en ellos el interés de tal forma que cuestionan
y desestabilizan sus esquemas experienciales, por la potencia explicativa, utilidad o
relevancia vital que adquieren los contenidos que van siendo aprendidos. Por lo
tanto, es tarea del educador promover la iniciativa e involucramiento intelectual de
los estudiantes, contrastando el conocimiento y representaciones culturales
alternativas, poniendo en tension sus saberes previos con el nuevo conocimiento,

favoreciendo asi la incorporacion de aprendizajes relevantes.

27 Cfr. Ausubel, D., Novak, J., Hanesian, H. (1983). Psicologia educativa. Un punto de vista
cognoscitivo (2° ed.). México: Trillas.
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1.3. Una mirada sobre los enfoques de ensefianza

Una mencidén aparte merece hacerse con respecto a los enfoques de
ensefianza. Mas alla del aprendizaje significativo, es decir, de comprender la manera
en que los estudiantes aprenden y van construyendo conocimiento, merece la pena
considerar ademas los estilos pedagogicos de ensefianza del docente.

Sabemos que los profesores poseen diferentes concepciones sobre qué
relaciones deben existir entre docentes y estudiantes, sobre qué es el conocimiento y
cudles son los propositos de la ensefianza. Y las maneras de ensefiar no se relacionan
unicamente por los contenidos curriculares y/o métodos de ensefianza-aprendizaje,
sino también por el perfil de egresado que el docente pretende, que involucra —
consciente o inconscientemente— un modelo de persona o de ciudadano a formar.

Fenstermacher G. y Soltis J.* describen diferentes enfoques de ensefianza
que, si bien pueden ser consideradas categorias puras, resultan ilustrativas como
forma de reconocer distintos patrones o modelos de tendencia de ensefianza de los

docentes. Sus finalidades son resumidas asi:

- Enfoque del ejecutivo: el propdsito es ofrecer todas las oportunidades al
estudiante para que puedan aprender lo que se les ensefia, trasladando algin
conocimiento especifico (como puede ser un libro, una pelicula o el profesor mismo)
a la mente del estudiante, y adquirir habilidades que la sociedad actual valora y
demanda para convertirse en trabajadores competentes, ciudadanos que acepten la
realidad actual, y se adapten a ella. De otro modo, formar a los jévenes de acuerdo
con las normas y convenciones actuales, preparandolos para ocupar puestos

productivos en la sociedad adulta.

- Enfoque del terapeuta o cultivador: el proposito de la ensefianza estd mas
volcado a capacitar o preparar a los estudiantes (para la tarea de elegir, elaborar y
evaluar lo que aprende) que preparar el contenido de una materia en cuestion. Pone

énfasis en lo que el estudiante es y decide llegar a ser. Estd comprometido més en

®pérez Gomez, A. (1998). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid: Morata, p. 261.
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alimentar el potencial unico de cada estudiante, en fomentar la confianza en si mismo
y la autovaloracion, en el cultivo del “auténtico yo” y la promocion de la
autorrealizacion. Este enfoque hunde sus raices en la psicologia humanista. Se
focaliza en guiar y asistir al estudiante para que llegue a ser no tanto un ciudadano
informado o un trabajador competente (como en el caso del enfoque del ejecutivo),
sino mas bien un ciudadano pleno, autorrealizado. En otras palabras, capacitarlo para
que se convierta en un ser humano auténtico, capaz de asumir la responsabilidad por
lo que es y por lo que tiende a ser. Bajo esta perspectiva, la ensefianza esta centrada
en el estudiante y el énfasis estd puesto en preparar al estudiante para las tareas de
elegir, elaborar y evaluar lo que aprende, siendo esenciales los vinculos relacionales
entre el docente y los estudiantes; lo que el alumno es no puede separarse de lo que

aprende y de como lo aprende.

- Enfoque del liberador clasico: se preocupa en inculcar creatividad, en
liberar la mente de los estudiantes de los dogmas, las convenciones y los
estereotipos. Pone énfasis en el contenido de ensefianza, pero seleccionados de
manera apropiada para que procure liberar la mente del estudiante de los limites de la
experiencia cotidiana, de la inercia y trivialidad de la convencién y el estereotipo. Y
dentro del contenido de ensefianza se preocupa ademas en transmitir la forma en que
se enfoca y se trata ese contenido. Su proposito es promover pensadores racionales,
criticos y reflexivos y profundos conocedores del saber acumulado de la humanidad.
La manera de ser —y de ensefiar— del docente es esencial en el enfoque liberador.
Virtudes morales (como la honestidad, la integridad, la disposicion imparcial, el trato
justo) y virtudes intelectuales (como la racionalidad, la amplitud de espiritu, la
valoracion de las pruebas, la curiosidad, escepticismo prudente, habito mental
reflexivo) deberian ser caracteristicas de toda la ensefianza. Segiin esta perspectiva,
estas virtudes morales e intelectuales se consideran una parte del contenido, una parte

vital de la ensefianza.

- Enfoque del liberador critico o emancipador:* su proposito es ayudar a

cada uno de los estudiantes a descubrir hasta qué punto su vida estd construida por

** Fenstermacher, G.. & Soltis, J. (1998). Enfoques de la enseiianza. Buenos Aires: Amorrortu., pp.
31-105.
* Fenstermacher, G., & Soltis, J., op. cit., pp. 121-147.
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influencias tales como las normas, las tradiciones, las reglas y los valores del grupo
dominante de su sociedad. Fomentar en ellos la aptitud de apartarse de una
aceptacion a-critica del estado de cosas y percibir el mundo de manera critica,
incluso en medio de fuerzas generales, sutiles y poderosas que tienden a deformar y
oprimir. Por otra parte, estimularlos a que no solo comprendan la naturaleza

problematica de una situacion o experiencia sino procurar encontrarle una solucion.

Llamado a veces “concientizacion” (siguiendo la terminologia de Paulo
Freire, quien fue el primero en explicar esa denominacion), este proceso de
asistir a los estudiantes para que comprendan como el mundo social los
modela es una parte vital de la liberacion critica, porque llegar a entender
en qué tratan de convertirnos o qué pretenden que hagamos otras personas

. . . . ., 31
¢s un paso importante hacia nuestra propia liberacion.

En este sentido es posible afirmarse que la tarea educativa, que la institucion
escolar se propone, es utilizar el conocimiento y la experiencia de la comunidad para
favorecer el desarrollo de autonomia e independencia intelectual. Siendo requisito la
participacion democratica, de busqueda, de didlogo, en sintesis, una comunidad
democratica de vida y aprendizaje en donde sea posible romperse las absurdas
barreras entre la escuela y la sociedad, favoreciendo en los estudiantes el desarrollo

consciente y autonomo de modos propios de pensar, sentir y actuar.

El alfabetismo critico intenta desestabilizar las constelaciones de hechos
reificados y desfamiliarizar los mitos domesticadores que con frecuencia
sirven para legitimar relaciones de poder y privilegio entre los grupos
dominantes... debe hacer algo mas que cuestionar y desmitificar los
intereses que comunican las formas del conocimiento dominante, también
debe incluir en el curriculum aquellas formas de conocimiento que
constituyen las esferas de lo cotidiano y lo popular... Para que el
alfabetismo critico sea efectivo, debe encajar en las condiciones de vida

. . 32
concretas de los estudiantes mismos.

3! Fenstermacher, G., & Soltis, J., op. cit., p. 143.
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1.4. Una mirada desde las pedagogias criticas

Las pedagogias criticas estan fundamentalmente interesadas en la
comprension de la relacion entre el poder y el conocimiento, brindando el sustento
teorico adecuado para orientar toda accidon educativa hacia una educacion
emancipadora. Vale decir, parten de un interés de caracter emancipador orientado no
solo a que los alumnos comprendan la realidad social sino que principalmente sean

capaces de cuestionarla para transformarla. En palabras de Franz Hinkelammert:

Todo pensamiento que critica algo, no es por ello pensamiento critico.
La critica del pensamiento critico la constituye un determinado punto de
vista, bajo el cual aquella se lleva a cabo. Este punto de vista ¢s el de la
emancipaciéon humana. En dicho sentido, es el punto de vista de la
humanizacién de las relaciones humanas mismas y de la relacion con la
naturaleza entera. Emancipacion es humanizacion, humanizaciéon conduce

. ., 33
a cmancipacion.

En este proceso emancipatorio, el educador no sélo educa, sino que es
también educado —en el fluir dialogico— por el educando, y a la inversa, el educando
al ser educado también educa. Asi, como dice Freire, “ambos se transforman en
sujetos del proceso en que crecen juntos y en el cual ‘los argumentos de la autoridad’

3 Y en el uso de la libertad en toda practica educativa, la imposibilidad

ya no rigen
de ser neutrales nos plantea el derecho y el deber de preguntarnos sobre la finalidad
de la educacion, y tomar posicion como educadores frente al mundo, a modo de
contribuir a formar personas libres, autonomas y comprometidas en su rol de
participar en la realidad histérico-cultural que le rodea, reproduciéndola o

transformandola.

Si la reproduccion de la ideologia dominante implica fundamentalmente

la ocultacion de verdades, la distorsion de la razon de ser de hechos que,

*? Giroux y McLaren, 1994. Citado en: Pérez Gomez, A. (1998). La cultura escolar en la sociedad
neoliberal. Madrid: Morata., p. 258.

** Hinkelammert, F. (2008). “Pensamiento critico y critica de la razon mitica”, en: Ruth. Cuadernos de
Pensamiento Critico. Vol. 1, pp. 325-326.

** Freire, P, 2000, op. cit.. p. 86.
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explicados, revelados o desvelados trabajarian en contra de los intereses
dominantes, la tarca de las educadoras y los educadores progresistas es
desocultar verdades, jamas mentir. De hecho, la desocultacion no es tarea

.. . 35
para los educadores al servicio del sistema.

De todos modos, somos conscientes de que la intervencion educativa implica
siempre un esfuerzo constante ya sea de reproduccion de la ideologia dominante
como de su desenmascaramiento. En su naturaleza dialéctica, contradictoria, la
educacion no es ni pura reproductora ni pura desenmascaradora de la ideologia

dominante.

Desde el punto de vista de los intereses dominantes, no hay duda de que
la educacion debe ser una practica inmovilizadora y encubridora de
verdades. Sin embargo, cada vez que la coyuntura lo exige, la educacion
dominante es progresista a su manera, progresista “a medias”. Las fuerzas
dominantes estimulan y materializan avances técnicos comprendidos vy,
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tanto cuanto posible, realizados de manera neutra.

Un educador critico es consciente de la necesidad de revisar
permanentemente sus propios prejuicios, de examinar los supuestos de sentido
comun que se esconden detrds de sus enfoques de la ensefianza. Los estudiantes
necesitan aprender a salir de su propio marco de referencia, a fin de cuestionar la
legitimidad de un hecho, tema, concepto o acontecimiento determinados, y ser
capaces de problematizar todo, es decir de convertir en reflexion lo que antes habia
sido una herramienta, examinar criticamente la vida que se esta llevando,
desnaturalizar lo considerado obvio, natural o de sentido comun®’. En palabras de
Giroux, el pensamiento critico “representa la aptitud de trascender los supuestos de
sentido comun y evaluarlos en términos de su génesis, desarrollo y finalidad”*®.

En definitiva, ser capaz (educadores-educandos) de recuperar la consciencia
historica reflexionando criticamente sobre los propios mitos y creencias que

estructuran nuestras percepciones y experiencias. Tarea que es siempre inconclusa,

* Freire, P. (1999). Politica y educacion. (4° ed.). México: Siglo XXI editores., pp. 109-110.

% Freire, P. (1999). Pedagogia de la autonomia, (3° ed.). México: Siglo XXI editores.. pp. 95-96.

*7 Giroux, H, 1990, op. cit., pp. 108-109.

* Giroux, H. (2003). Pedagogia y politica de la esperanza. Teoria, cultura y ensefianza: una
antologia critica. Buenos Aires: Amorrortu., p. 57.
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inacabable, pero en movimiento perpetuo, como un horizonte al que se pretende
alcanzar.

Las preocupaciones mas importantes de la investigacion y politicas
educativas tradicionales siguen estando en el dominio de las técnicas pedagogicas y
en trasmitir un conocimiento utilitarista, que pueda ser instrumentalizado por la

. . 39
sociedad existente’ :

Toda la obsesion de los presupuestos tecnocraticos reside en medir los
resultados del aprendizaje. Como lo que s¢ imparte en la escuela es
objetivo, neutro y cientifico, y por lo tanto no se puede cuestionar, no ha
lugar para interrogarse sobre los contenidos que por la tradicidon escolar se
privilegian en la escuela, o cuales son las formas de conocimiento
dominantes, 0 a qué clases y grupos sociales benefician mas muchos de los

contenidos escolares.

Bajo esta mirada tradicional, propia de una racionalidad técnica o
instrumental, las instituciones educativas son lugares en donde se imparte
instruccidn, y cuyas practicas se reducen al disefio y utilizacion de los medios
técnicos® mas adecuados para alcanzar los objetivos determinados previamente
desde fuera, ignorandose sistematicamente que también son lugares culturales y
politicos en donde se desarrolla un rico y complejo intercambio comunicativo*'. Aun
mas, eluden intencionalmente interrogarse sobre la naturaleza politica de la
educacion. Dicho intento paraddjico de despolitizar el lenguaje de la ensefianza
escolar permite que se legitimen y se reproduzcan ideologias capitalistas*.

Cuando “algo” no se piensa, no se cuestiona, se reproduce. Desde la mirada
de la teoria educativa critica, asi se deja de lado el abordaje de importantes aspectos

relacionados a las relaciones especificas de dominacion y subordinacion que se

39 Ayuste, A., Flecha, R., Lopez, F., Lleras, J. (1994). Planteamientos de la Pedagogia Critica.
Comunicar y transformar. Barcelona: Grab., p. 76.

“ Las técnicas siempre se derivan de una posicion tedrica y, en consecuencia, reflejan valores,
creencias y actitudes hacia el mundo social. Un mundo social en eterno movimiento, complejo,
contradictorio y caracterizado por ¢l rol activo del ser humano. Véase: Popkewitz, T. (1988).
Paradigma e ideologia en investigacion educativa. Las funciones sociales del intelectual. Madrid:
Mondadori. pp. 45-48.

! Pérez Gomez, A. (1998). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid: Morata., pp. 274-
279.

2 Giroux, H, 1990, op. cit., pp. 31-34.
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ejercen en la sociedad, en definitiva, relaciones entre conocimiento, poder y

dominacion. Aqui resultan ilustrativas las palabras de Paz Gimeno Lorente™:

Cuando el individuo toma conciencia de que su sometimiento a las
exigencias sociales no es fruto de la necesidad de una organizacion
colectiva, sino que es fruto de los intereses de dominio de una minoria,
experimenta un sentimiento de rabia reprimida que es habilmente
controlada por los mecanismos de integracion de las contradicciones que
posee la sociedad. Tales mecanismos consiguen desviar estas
contradicciones de manera que ¢l individuo ni se siente responsable de
ellas ni implicado en su resolucion, por lo que sigue actuando de manera

pasiva y adaptada.

Entonces, si bien una educacion pretendidamente neutral (basada en una
postura filoséfica liberal) estaria de acuerdo con la promocion de valores morales,
solidaridad y responsabilidad social, su marco esta inclinado mas hacia la adaptacion
social que hacia la emancipacién social y politica. Insiste en el progreso mediante el
mejoramiento social, el valor de la meritocracia y expertez profesional, y en una
educacion de masas destinada a satisfacer las necesidades del sector industrial. En
definitiva, sus fuerzas conservadoras socializan a los estudiantes para que se adapten
al statu quo. Elizabeth Cagan expresa claramente la contradiccion entre una

., .. ;. 44
educacion tradicional y critica™

Si bien es verdad que los reformadores liberales pretenden utilizar la
educacién para promover la igualdad, la comunidad y la interaccion social
humanista, se abstienen no obstante de plantar cara a aquellos aspectos de
las escuelas que empujan en la direccion contraria. Su ceguera para estas
contradicciones tal vez provenga de su posicion de clase: como
reformadores de clase media se sienten poco inclinados a defender el
igualitarismo necesario para que se¢ dé una comunidad verdaderamente

humana. S¢ han introducido reformas en la técnica pedagdgica, pero el...

* Gimeno Lorente, P. (1995). Teoria Critica de la Educacién. Madrid: UNED., p. 95.
* Giroux, H, 1990, op. cit., pp. 79-80.
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(curriculum oculto) se mantiene de hecho. Este curriculum oculto

promueve la competitividad, el individualismo y el autoritarismo.

Por otra parte, en la sociedad actual, atravesada por un fuerte debate sobre las
tecnologias de la informacion, debido a los nuevos espacios de conocimiento que
generaron, es fundamental resaltar la funcion social del conocimiento, pues el
conocimiento también es poder. Si se habla de una sociedad en red y/o sociedad del
conocimiento sin analizar el rol politico y social que posee, conduciria no sélo a
eludir las cuestiones del conocimiento mismo sino a considerar a la sociedad como
homogénea, no conflictiva, no contradictoria.

Los educadores frecuentemente separan las cuestiones politicas e ideoldgicas
de las pedagogicas, reduciendo la pedagogia a una serie de técnicas y métodos
determinados, sin ningn interés por la teoria y la autorreflexion. No se esta negando
la importancia de la practica. La educacion es determinada y controlada por la
sociedad, pero también la educacion cambia a la sociedad. La teoria debe servir a la
practica, y viceversa. Ambas se retroalimentan, por lo que es preciso mencionar que
las dimensiones teodrica y practica de la pedagogia jamas pueden ser reducidas la una
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a la otra. Existen en una tension dialéctica™:

En ausencia de una interpretacion teorética del mundo, o de un marco
conceptual donde reflejar nuestras experiencias, o de un analisis que nos
permita examinar nuestras posiciones, o de una oportunidad para explorar
y reconsiderar como interactuamos y nos relacionamos con el mundo, las
herramientas de la practica y las aplicaciones de la pedagogia son dtiles
solo para reproducir y mantener las relaciones sociales de produccion

capitalistas.

Los desafios actuales de este nuevo milenio estan atravesados por una
globalizacién neoliberal con rasgos neofeudales —se podria hablar claramente de un
neofascismo economico-financiero internacional- que genera que millones de

trabajadores estén siendo explotados, en sus distintas facetas, por una clase

* Por curriculum oculto aqui se interpreta como aquellas normas, valores y creencias que no estin
explicitamente afirmados y que se transmiten a los estudiantes a través de la estructura subyacente de
una clase o institucion. Estd implicado en las ensefianzas implicitas.

% McLaren, P., & Farahmandpur, R. (2005). Teaching against Global Capitalism and the New
Imperialism: A Critical Pedagogy. Maryland: Rowman & Littlefield Publishers., pp. 7-9.
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dominante global, relativamente pequefia pero muy poderosa, movida por el obsesivo
deseo de acumulacién de ganancias, de provecho econdmico permanente (profit for
ever). La explotacion y dominacion actual suele ocultarse, por poner un solo
ejemplo, con el nombre de empleo. Una diferencia con la esclavitud de siglo XIX es
que el esclavo del siglo XXI no se reconoce esclavo. Se recrean multiples nombres
eufemisticos que ayudan a mantener y perpetuar las condiciones de explotacion. Una
invasién cultural corporativa que entrena a los ciudadanos globalizados a una cultura
de consumo sin fin como ilusion de felicidad, dando lugar a un nuevo tipo de sujeto:
homo consumidoris. El nicleo de la sociedad global es generar una constante riqueza
material, en un divorcio total entre los andlisis econdmicos por un lado y los
cuestionamientos morales, necesidades sociales y conciencia ecologico-social por
otro lado*".

La misma idea de democracia es bastardeada y transformada en un simple
concepto econdémico, no en uno politico. Una de las consecuencias de ello es la
debilitacion progresiva de la democracia, basada en un individualismo posesivo™. Y
en el ambito educativo, las millonarias donaciones que las corporaciones
transnacionales realizan, al patrocinar universidades —y presionar coercitivamente a
los investigadores a que se investigue segun sus intereses corporativos—, transforman
a las universidades publicas en una suerte de metrépolis de la tecnologia,

convirtiendo a la educacion superior en una extension de la economia de mercado®:

La reestructuracion de la educacion superior puede verse claramente
como un espacio que refuerza la inequidad de clases vy expone a la
educacién superior publica a las politicas econdmicas gobernadas por las
leyes de la economia de mercado (por e¢jemplo: la mercantilizacion, la
proletarizacion y la acumulacion de capital). Esto funciona visiblemente
como un impedimento para la educacion y la participacion activa de los
ciudadanos en un proceso democratico de toma de decisiones dedicado a la

coexistencia.

7 McLaren, P., & Farahmandpur, R. (2005). La docencia contra la globalizaciéon y el nuevo
imperialismo: hacia una pedagogia revolucionaria. En: Gonzalez Arenas, M. (coord.). Ensayos sobre
Docencia, (2° ed.). México: Secretaria de Educacidn y Cultura del Estado de Veracruz., pp. 118-144.
® Apple, M. (2002). Educar “como Dios manda”. Mercados, niveles, religion y desigualdad.
Barcelona: Paidés., pp. 33-36.

¥ McLaren, P, Farahmandpur, R, op. cit., p. 125.
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En perspectiva de las pedagogias criticas, un educador que milita en el
pensamiento critico, tarea nunca acabable sino en permanente estado de un estar
siendo, considera el cuestionamiento constante de la realidad como una condicion
sine qua non para evitar la aceptacidén sin reflexion de los hechos, sucesos,
conceptos, acontecimientos, que suceden e impactan en el proceso de la vida
cotidiana en general, y de salud-enfermedad-atencion de las personas en particular,
intentando desnaturalizar y desocultar las relaciones de dominacidn-opresién por las
que atraviesa el ser humano y el medio ambiente. Un educador critico debe
trascender hasta el concepto mismo de critica de la modernidad, trascender la
mismisima racionalidad, en un ejercicio de hacer critica de la critica misma.

Los educadores criticos, comprometidos con la democracia, son conscientes
de que el rasgo esencial de la democracia es el bien comun, siendo su compromiso el
de otorgar mayor importancia a la cooperacion y colaboracién que a la
competicion.

La pedagogia critica resulta una politica de entendimiento y un acto de saber
que intenta situar la vida cotidiana en un contexto geopolitico. La idea no es adaptar
a los estudiantes al funcionamiento de la sociedad global, sino en hacerlos
criticamente mal adaptados, de tal forma que puedan llegar a ser agentes de cambio

en las luchas anti-explotadoras.

Millones de personas afligidas en el mundo son testigos del proceso de
explotacion, gobernado por leyes, conocido como acumulacion del capital,
de las ruinas del desigual desarrollo denominado “progreso”, y de la
practica del imperialismo de nuevo cufio llamado “globalizacién”. La
explotacién no es una desviacién aberrante sino una constituyente y
durable forma de democracia capitalista. El capitalismo constituye la
negacion absoluta de la humanidad, del sujeto, de la libertad, y como tal

I o . s 52
representa el limite de la logica de dominacion™.

% Apple, M., & Beane, J. (Comps.). (2000). Escuelas Democrdticas. (3° ed.). Madrid: Morata., pp.
24-30.

> Aguirre Mufioz, L. (2003). El Sentido de la Pedagogia Critica en la Era de la Globalizacién después
del 11 de Septiembre de 2001. Entrevista a Peter McLaren. (Version en espafiol actualizada). Revista
Electronica de Investigacion Educativa. Vol. 5 (1), p. 36.

2 McLaren, P. (2007). Life in Schools. (5" ed.). Boston, Massachusetts: Pearson Education., p. 18.
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La tarea central de la pedagogia critica en educacion superior consiste, por
consiguiente, en comprender los aspectos opresivos de la sociedad global, y la vida
escolar en particular, con la finalidad de generar cambios pedagogicos, individuales y
sociales, desarrollando estrategias y métodos de estudio, tendiendo a desvelar y
cuestionar las multiples formas de subordinacidén (dominacion) de género, clase, raza

. . 53
y orientacion sexual ™.

A pesar de las diferencias entre el siglo XIX y el momento actual —que
exigen mas precision en los métodos de analisis, reformulaciones técnicas,
produccion de nuevos saberes— no desaparecié la dominacion de la
mayoria por unos pocos. Resalto la situacién incomoda de los intelectuales
del Tercer Mundo, que contemporaneamente con los colegas del Primer
Mundo, discuten con ¢llos la postmodernidad mientras conviven en sus
paises con la expoliacion desenfrenada de un capitalismo dependiente,

54
perverso y atrasado.

Es preciso que educadores-educandos se embarquen en una tarea conjunta de
concientizacion sobre las diversas formas de desigualdad y opresion econdmica,
social y cultural. Consciencia necesaria para reconocer que dichas formas opresivas
hegemoénicas™ se fortalecen y reproducen cuando los subordinados (oprimidos)
aceptan su condicion social como natural, inevitable.

Bajo esta perspectiva critica, el poder™ se ejerce de manera colectiva, pues la
docencia no esta centrada Unicamente en las decisiones del educador, ni en las
necesidades cognitivas de los estudiantes, sino en los intereses politicos del grupo,
tendientes a transformar la realidad. El dialogo, la discusion y el analisis grupal son

el fundamento del ejercicio colectivo del poder. Y se asume una postura politica ante

> Suoranta, J.. & Moisio, O. (2006). Critical Pedagogy as Collective Social Expertise in Higher
Education. International Journal of Progressive Education. Vol. 2 (3).

> Freire, P. (1997). A la Sombra de este Arbol. Barcelona: El Roure., pp. 52-53.

> Aqui el concepto de hegemonia es usado como las diversas formas en que las personas aceptan
como natural y como “su mejor propio interés” un orden social injusto. La idea central es que la
hegemonia actiia “saturando” nuestra misma consciencia, como un sentido de la realidad para la
mayoria de las personas de una sociedad, en una serie de significados y valores que, en la medida en
que son experimentados como practicas, aparecen como reciprocamente confirmantes. Véase: Apple,
M. (1986). Ideologia y curriculo. Madrid: Akal Universitaria., pp. 13-19.

> Aqui, en sentido foulcaultiano, se interpreta el poder no como una cosa que se otorga, s¢ toma o se
cambia, sino que, como accionar politico, s¢ ¢jercita en las relaciones sociales. Véase: Foucault, M.
(1992). Microfisica del poder. (3° ed.). Madrid: La piqueta.

30



la explotacion y la opresion de la que los educandos resultan victimas, y a la vez,
actores potenciales de transformacion social.

Cuando Freire hace su critica frente a la educacién bancaria’, no es sélo en
el sentido de una educacidén en la que los conocimientos son depositados en el
estudiante, recibiendo éste los conocimientos en forma pasiva, sino que es una critica
de naturaleza politica entre el que sabe y el que no sabe, debido a sus relaciones
entre poder y saber. Pues en la educacion bancaria, el que no sabe renuncia a sus
propios saberes que son fruto de su praxis personal y a la capacidad de construir
saber desde su propia praxis en su contexto socio histérico cultural, reconociendo
solo validos aquellos saberes que les son transmitidos por el educador; y el que sabe
es el que educa, piensa, habla, prescribe, disciplina, escoge, subestimando (y
eliminando) toda posibilidad de recuperar la experiencia sociocultural, y en definitiva
de aprender del que no sabe. Bajo la logica de la educacion bancaria, el educador es
el syjeto del proceso y el educando es mero objeto.

En términos de una educacién critica, los educadores son simultaneamente
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educandos y viceversa, ambos sujetos, comprometidos historicamente™ :

Mientras en la practica “bancaria” de la educacion, antidialdgica por
excelencia y, por ende, no comunicativa, el educador deposita en el
educando ¢l contenido programatico de la educacion, que €l mismo elabora
o claboran para él, en la practica problematizadora, dialdgica por
excelencia, este contenido, que jamas es “depositado”, se organiza y se
constituye en la vision del mundo de los educandos, en la que se
encuentran sus “‘temas generadores”. Por esta razon, el contenido ha de

estar siempre renovandose y ampliandose.

Frente a la educacion tradicional, en la que el poder se ejerce coercitivamente
por el docente, en un proceso de educacion bancaria, clasica ensefianza centrada en el
docente, cuyo aprendizaje es consecuencia de una copia acritica de contenidos,
despojada del contexto social y cultural de los estudiantes, y configurandose la
institucion educativa como un espacio de imposicion e invasion cultural, desde hace

. N , . .. 59
ya varios afios ha cobrado fuerza un modelo pedagdgico constructivista™, en donde

7 Freire, P. (2000). Pedagogia del oprimido. México: Siglo XXI editores.
* Freire, P, 2000, op. cit., p. 132.
3 Coll, C. (1995). El Constructivismo en el Aula. Barcelona: Graé.
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se respetan los intereses, las necesidades y los ritmos de aprendizajes de los
estudiantes. Aqui se considera al conocimiento como resultado de la interaccion del
sujeto cognoscente con el objeto de conocimiento en una accion transformadora. El
poder, en este modelo pedagogico, se ejerce en forma persuasiva. La practica
educativa no se basa en la rigidez autoritaria del docente. Hay una atmosfera
agradable de trabajo, pero en ultima instancia el docente es el responsable de que las
actividades se desarrollen de acuerdo al curriculo oficial. Al igual que en el modelo
pedagdgico tradicional, los estudiantes sigues manteniéndose aislados de las
decisiones fundamentales que les impone la institucion educativa. Son victimas de un
modelo educativo impuesto oficialmente. El problema aqui es que el conocimiento
estd centrado en el estudiante —individuo— y se deja de lado toda reflexion critica y
accion politica que pueda cuestionar el orden social.

En este sentido, se advierte que una educacion critica no se limita meramente
al desarrollo de destrezas cognitivas. Educar en la reflexion critica no basta, como

tampoco es suficiente la practica sin reflexion sobre la misma. Como dice Freire®:

No hay nada parecido a un proceso educativo neutral. La educacion, o
bien funciona como instrumento utilizado para facilitar la integracion de la
generacién mas joven dentro de la logica del sistema actual y obtener su
conformidad al mismo, o bien se convierte en la “practica de la libertad™,
en virtud de la cual los hombres y mujeres se enfrentan critica y
creadoramente con la realidad y descubren la forma de participar en la

transformacion de su propio mundo.

Asi, en el ejercicio colectivo del poder, cobra forma una pedagogia critica en
la que los educadores luchan por no servir y reproducir los intereses de las clases
dominantes, sino en promover practicas contra-hegemoénicas que desafien el orden

. 61
dominante”

Los maestros de la tradicién critica, rechazan la tarea que el

capitalismo les asigna como intelectuales, como maestros y como tedricos

% Giroux, H. (1990). Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica del aprendizaje.
Barcelona: Paidés., p. 71.

' McLaren, P. (1998). Multiculturalismo revolucionario. Pedagogias de disensién para el nuevo
milenio. México: Siglo XXI editores., p. 199.
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sociales, de servir pasivamente a las situaciones ideologicas ¢

institucionales existentes en las escuelas publicas.

Vemos asi la crucial importancia que poseen los ambitos educativos como
escenarios de construccion social y para la realizacion de los sujetos como individuos
transformativos. Es importante que los docentes comprendan el rol que cumplen las
instituciones escolares —y universitarias en particular—, no solo como ambitos en
donde se imparte conocimiento, sino también como espacios de reproduccién social
y cultural, en donde la heterogeneidad de formas sociales e ideologicas suelen
enfrentarse en una lucha constante por la dominacion.

Un docente critico es consciente de la relacion entre el conocimiento y el
poder y aprovecha la oportunidad de formar ciudadanos activos y criticos,
desocultando toda forma de dominacion -grosera o sutil-, enfrentando la
reproduccion de valores y privilegios de las élites, cuestionando los presupuestos
educativos, rechazando la idea de que la escuela es un proceso apolitico y no
axiologico.

En resumen, teniendo en cuenta todo lo expresado hasta aqui, y siendo
conscientes de la diversidad de significados dados al término pensamiento critico, es
menester para este trabajo de investigacion que surja el interrogante ;desde qué
significado de critica se plantean los docentes —objeto de esta investigacion— la

practica de ensefianza? En el préximo capitulo ahondaremos sobre este tema.
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Capitulo II: Educar en la critica. Contextualizacion del
problema de investigacion

En la actualidad, es muy comuin oir en los ambitos educativos que es
necesario que los estudiantes desarrollen la actitud cognoscitiva del pensamiento
critico para interpretar e interpelar adecuadamente la realidad en la que viven. Sin
embargo, muy rara vez se habla de las significaciones que subyacen a la expresion
pensamiento critico, del cual se habla. Dicha expresion “suena bien”, es
politicamente correcta, de alli su permanente utilizacidén. Pero el riesgo que se corre,
debido a la falta de profundizacion e investigacion de dicha expresion, es la
permanente banalizacion en su uso discursivo, muchas veces de manera retorica y
refleja, dando pie a la pluralidad de puntos de vista y libre interpretacién del vocablo
critica. En otras palabras, hay un uso acritico del término critica.

Con respecto a la metodologia de ensefianza del Aprendizaje Basado en
Problemas, la mayoria de los autores coinciden en considerarla adecuada para el
desarrollo del pensamiento critico. En Venturelli® (y aludiendo a Paulo Freire) se

afirma;:

La educaciéon [basada en problemas] no dicotomiza la actividad del
docente/alumno: ella no es cognitiva en un momento y narrativa mas
tarde. Ella es siempre cognitiva, ya sea mientras s¢ prepara un proyecto o
cuando se embarca en un didlogo con los estudiantes. El método (o el
docente) no identifica objetos como su propiedad privada sino como
objetos de reflexidn para si y para los estudiantes. De este modo, el docente
de la metodologia (basada en problemas) constantemente reestructura sus
reflexiones en las reflexiones de los estudiantes. Los estudiantes —que ya
no son dociles oyentes— son ahora coinvestigadores criticos y en dialogo
con ¢l profesor. El docente presenta ¢l material a los estudiantes para que
estos lo consideren y, a su vez, ¢l mismo reconsidera sus propias
consideraciones originales bajo la luz de las expresadas por los
estudiantes... [Es decir, el docente en este proceso| crea junto con los
alumnos, las condiciones bajo las cuales el conocimiento en su definicion

de dogma (doxa, o divino, en el original inglés) es sobrepasado por el

82 Venturelli, J. (2000). Educacion Médica: nuevos enfoques, metas y métodos. Organizacidén
Panamericana de la Salud, Serie PALTEX Salud y Sociedad., pp. 119-154.
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conocimiento verdadero, a su nivel de logos (es decir, en su expresion de

razonamiento, logica, conceptos).

En la préxima seccion profundizaremos sobre esta metodologia de ensefianza-
aprendizaje, propicia para el desarrollo en los estudiantes de actitudes y habilidades
de pensamiento critico.

Ahora bien, juna metodologia de ensefianza-aprendizaje, considerada idonea
para educar en la critica, es suficiente por si sola para promover estudiantes criticos?
Un profesor, por el mero hecho de utilizar dicha metodologia de ensefianza, es un
educador critico?

Es innegable que, en las ultimas décadas, la mayoria de los &mbitos
académicos, en sus politicas educativas, han tenido como su propdsito principal el de
formar estudiantes criticos, como ya se ha planteado antes. Pero es infrecuente que se
explicite claramente el sentido de critica que subyace a sus intenciones educativas.

El proposito de esta investigacion es identificar qué significaciones de critica
sostienen los docentes considerados criticos. Para indagar acerca de esta
significacion, se han seleccionado docentes —unidades de analisis— que llevan
adelante su practica docente, con una metodologia propicia para la formacion de
estudiantes “criticos”, como es el Aprendizaje Basado en Problemas, en la carrera de

medicina de la Universidad Nacional del Sur, de la ciudad de Bahia Blanca.

2.1. Sobre el método de ensenanza: Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP)

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), como método de ensefianza-
aprendizaje, es habitualmente utilizado en muchas universidades en todo el mundo.
Esta metodologia didactica tuvo sus origenes, en los afios sesenta del siglo pasado, en
la Escuela de Medicina de la Universidad de McMaster (Canada), hunde sus raices
en el constructivismo y se convirtié en una metodologia exitosa para el aprendizaje
significativo.

Dicho método de ensefianza-aprendizaje esta centrado en el estudiante, en el
que ¢éste va adquiriendo conocimientos, habilidades y actitudes a través de

situaciones de la vida real, integrando la informacién y las ciencias, en contacto
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directo con las comunidades, es decir, basado en la comunidad, con evaluaciones
formativas que mejoran el rendimiento del estudiante, permitiendo darle relevancia y
proyeccion a la educacion. Promueve la interdisciplinariedad y la integracion del
conocimiento.

El desarrollo del pensamiento critico es parte constitutiva de este proceso de
ensefianza, y el estudiante adquiere maximo protagonismo, identificando sus
necesidades de aprendizaje, buscando el conocimiento para responder a los
interrogantes planteados frente a un problema, y generando a su vez, ciclicamente,
nuevas necesidades de aprendizaje. El tutor actia como facilitador, promoviendo en
el estudiante actividades de reflexion para que identifique sus propias necesidades de
aprendizaje. Ayuda al estudiante a pensar de manera critica, siendo un catalizador de
la investigacion y descubrimiento.

Entre sus objetivos educacionales estd el de fomentar habilidades en los
estudiantes para la adquisicion de principios y conceptos claves, y asi poder utilizar
dicha informacion aprendida en situaciones similares; desarrollar habilidades en los
estudiantes de razonamiento clinico, pensamiento critico y estrategias de toma de
decisiones; desarrollar habilidades en los estudiantes para que puedan integrar
conocimientos entre diferentes disciplinas y alcanzar una mayor comprension del rol
de una actitud humana hacia el desempefio profesional; preparar a los estudiantes
para continuar el aprendizaje de por vida, promover el aprendizaje en grupos
pequefios, la necesidad de un trabajo de equipo eficiente y promover la necesidad del
aprendizaje colaborativo.

Para que se puedan llevar a cabo estos objetivos educacionales es esencial
que el aprendizaje sea en grupos pequefios, es decir que se trabaje en grupos de entre
ocho a diez estudiantes. El trabajo en pequefios grupos es uno de los pilares
esenciales de la educacion centrada en el estudiante y del ABP. Dicho aprendizaje en
pequefios grupos promueve el didlogo, la comprension, el razonamiento de orden
superior, asi como la colaboracion, cooperacion y el espiritu de trabajo en equipo.

El rol del tutor es facilitar el debate grupal, creando un clima saludable,
permitiendo que todos los estudiantes puedan expresarse, dando un feedback
formativo acorde a las necesidades y monitoreando el progreso del grupo.

En la primera reunion tutorial de ABP, el punto de partida es la presentacion
de una situacién o problema de salud, en la que los estudiantes identifican

necesidades de aprendizaje que lo conduciran a comprender mejor el problema,
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identificando sus principios y alcanzando objetivos educaciones preestablecidos. Esta
instancia se denomina tormenta (o lluvia) de ideas en la que los estudiantes
enfrentados a la situacion-problema de salud, ponen en juego su conocimiento previo
en busca de explicaciones, identificando lo erroneo en lo aprendido previamente,
construyendo un listado de hipdtesis o mecanismos de explicacion y el plan de
aprendizaje.

Luego de la primera reunidn tutorial, con las demas sesiones tutoriales se
desarrollan los tres momentos o instancias definidas:

1. Es el momento de la puesta en comun de lo investigado fuera de la tutoria (de
la situacion-problema de la sesion anterior), con su respectivo debate y
confrontacion de informacidn y conocimiento.

2. El momento de la lluvia de ideas. Se lee el caso o situacion-problema, y se
elaboran preguntas y cuestionamientos que posteriormente los estudiantes
deben investigar fuera de la tutoria (para la préxima actividad tutorial).

3. El tercer y ultimo momento que es de reflexion sobre la practica o feedback
de cada estudiante (autoevaluacion, evaluacidén de pares y del tutor) y del
tutor (autoevaluacion, y evaluacion de los estudiantes), atendiendo al
desempefio en lo que respecta a responsabilidad, comunicacion, habilidades
de aprendizaje y relaciones interpersonales.

Este método educacional es muy util para fomentar el aprendizaje
autodirigido, la integracion entre disciplinas, el aprendizaje en pequefios grupos y
estrategias de toma de decisiones.

Samy A. Azer® menciona doce claves practicas para los estudiantes de ABP
a fin de mejorar sus habilidades en la discusion de los casos en su grupo. Dentro de
estas doce claves para los estudiantes, esté la de ser un pensador critico, que aprenda
a debatir mas que argumentar (defendiendo su posicidon) un tema, que antes de tomar
decisiones sopese la evidencia a favor y en contra de la hipdtesis. Las caracteristicas
de los pensadores criticos: usan sus habilidades de pensamiento al méximo; analizan
cuidadosamente los asuntos complejos; desarrollan un enfoque reflexivo y bien
estructurado para guiar sus elecciones; buscan evidencia que apoye cada una de sus
hipotesis; evalian datos, sintetizan informacidn, establecen vinculos e identifican

areas que necesitan mayor investigacidon, son capaces de discutir asuntos de una

5 Azer, S. (2004). Twelve Tips. Becoming a student in a PBL course: twelve tips for successful group
discussion. Medical Teacher. Vol. 26 (1), pp. 12-15.
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manera organizada; evallan la certeza de sus creencias; tienen una pasion por
comprender y estan siempre esforzandose por resolver problemas; exploran
diferentes aspectos de un tema, por ejemplo, bases cientificas, aspectos éticos y
morales, antecedentes y factores contribuyentes. Y otra de las doce claves
mencionadas para el estudiante es la de ser un aprendiz colaborativo. Se tiene en
cuenta, entre sus caracteristicas, lo siguiente: la colaboracion es la competencia
critica para alcanzar y mejorar el desempefio del grupo; para facilitar la colaboracion
en el grupo los miembros necesitan crear un clima de confianza; pedir a los demas
ayuda y asistencia cuando lo necesite; escuchar atentamente los puntos de vista de
los otros; interactuar unos a otros sistematicamente; compartir informacion y fuentes;
hacer comentarios descriptivos més que juicios;, hacer preguntas para clarificar;
acostumbrarse a decir siempre “nosotros”. El uso de las doce claves le proporciona al
estudiante una idea clara de los roles en el ABP y de como aprovechar lo mejor de
esta actividad.

En sintesis, el método de ensefianza-aprendizaje del ABP presenta muchas
cualidades ventajosas para los estudiantes, pues favorece la autonomia, promueve el
aprendizaje significativo, y permite el desarrollo de habilidades de pensamiento
critico, entre otros. De esta manera muy resumida, considerando las caracteristicas
que definen al ABP, se ha pretendido poner en relieve que dicha actividad, siendo
promotora de estudiantes “criticos”, resulta ser un buen terreno para llevar a cabo la
investigacion de conocer las significaciones del concepto de pensamiento critico que
poseen aquellos docentes que se desempefian como tutores de esta actividad

especifica de ensefianza.

2.2. El problema de investigacion. Presupuestos

Acabamos de mencionar, en la seccion anterior, que el proceso de ensefianza-
aprendizaje que tiene lugar en la actividad de ABP (Aprendizaje Basado en
Problemas), es altamente propicio para fomentar en los estudiantes habilidades y
actitudes de pensamiento critico. En nuestro ambito académico esto resulta ser un
conocimiento obvio. Y no se cuestiona la importancia de que los estudiantes sean

educados criticamente.
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Ahora bien, como ya lo hemos mencionado, debido a la naturaleza prismatica
del término critica, ;todos entendemos el mismo significado cuando se habla del
significante pensamiento critico?

Sabemos que uno de los rasgos necesarios de cualquier teoria es la critica,
pues caso contrario el conocimiento quedaria reducido a un dogma o doctrina. Pero
cuando se hace referencia a educar en la critica, ;se alude meramente a una habilidad
de razonamiento reflexivo?

Frecuentemente encontramos abundante informacion sobre la importancia de:
ser criticos, analizar criticamente, abordar criticamente la realidad, tener
pensamiento critico, tener una mirada critica, desarrollar un espiritu critico, educar
con criterio critico, entre otros. Y sin mencionar las diversas corrientes de
pensamiento filosofico y epistemolodgico, en determinados momentos historicos en
los que la critica ha estado presente. Pero es infrecuente encontrar interlocutores que
reaccionen, por ejemplo, ante un orador diciéndole: ;a qué te refieres cuando hablas
de critica?, o ;qué significado tiene para ti el término critica?

No esta, entre los objetivos de este trabajo, investigar las concepciones del
término critica que sustentan a la metodologia del ABP. En cambio, si es proposito
de esta tesis indagar sobre las significaciones de critica que tienen los docentes cuya
practica de ensefianza esta sustentada en dicha metodologia.

Es comun encontrar abundante literatura sobre pensamiento critico como
constituyente de un complejo proceso cognitivo compuesto por habilidades y
actitudes, concebido como el pensamiento racional y reflexivo que sabe decidir qué
hacer o creer. En este sentido, el pensador critico es aquel que es capaz de pensar por
si mismo desde la comprension.

Pero hay otra vertiente de pensamiento critico, cuyo énfasis estd en su
potencial transformador, en una praxis con un claro sentido politico y emancipatorio,
con pretensiones de bregar por un mundo mejor, libre de explotacion y dominacion,
dispuesto a no renunciar a desplazar las fronteras de lo posible y lo pensable.

La ensefianza de la medicina, teniendo en cuenta esta Ultima postura critica,
implicaria que los alumnos logren el analisis y la comprension de la realidad social,
descubriendo y/o desocultando las relaciones de dominio-poder existentes y que
impiden el desarrollo de una sociedad méas igualitaria y justa, dotada de un bienestar

general para todos.
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Esta ensefianza implicaria estimular al estudiante a comprometerse con la
sociedad y los problemas de la humanidad, por los grupos sociales no hegemonicos,
por la diversidad de culturas y géneros, las desigualdades, la explotacion del ser
humano por el ser humano, la interdependencia en el funcionamiento del sistema-
mundo y los problemas de la vida cotidiana. Con esta acepcion, la pedagogia critica,
en su practica educativa, pretende promover el desarrollo de una conciencia critica en
el seno de la sociedad, para que ésta pueda ser transformada.

Las consideraciones que Peter McLaren sostenia, hace mas de veinte afios

atras, siguen estando vigentes:

Desgraciadamente, la nueva derecha ha naturalizado ¢l término “critica”
mediante su uso repetido ¢ impreciso, e¢liminando asi sus dimensiones
politica y cultural v su potencialidad analitica, y limitando su significado al
de “habilidades de pensamiento”. La ensefianza se ve asi reducida a
“transmitir” habilidades ¢ informaciones basicas y a santificar los canones
de la tradicién cultural dominante. La concepcion moral que fundamenta
esta perspectiva anima a los estudiantes a triunfar en ¢l mundo de formas
sociales existente. La pedagogia critica, en la acepcion utilizada aqui, se
refiere a una forma de politica cultural dirigida hacia la intensificacion y la
transformacion de la imaginacion social. Nuestra mision aqui es la de
seflalar las implicaciones que dicha conceptualizacidon tiene para la

S 64
educacion.

Como ya hemos mencionado anteriormente, el autor ha sido testigo de
reuniones entre docentes —con posturas ideoldgicas antagénicas y enfoques de
ensefianza diferentes— que hablaban de “promover el pensamiento critico en los
estudiantes”, y parecian estar absolutamente de acuerdo. La palabra critica —de uso
frecuente— se ha naturalizado y suele evocarse de manera acritica. El autor no
recuerda haber presenciado alguna actividad académica en la que se esclarezca el
significado dado al término critica o sobre las cualidades que debe tener un docente
formado en la critica o para ser considerado critico.

Por la importancia del tema, para esta investigacion el proposito es descubrir

qué significaciones —de lo que es educar criticamente— poseen aquellos docentes

8 McLaren, P. (1997). Pedagogia critica y cultura depredadora. Barcelona: Paidos., p. 53.
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considerados criticos y que se desempefian como tutores en la actividad de ABP, en
la Universidad Nacional del Sur, de la ciudad de Bahia Blanca, provincia de Buenos
Aires, en el afio 2009,

Teniendo en cuenta las consideraciones de McLaren, citado antes, y las
propias sospechas surgidas en relacion al término critica o a la expresion
pensamiento critico, la hipdtesis que se tuvo en cuenta para este trabajo de
investigacion es que las significaciones, que tienen los docentes de la carrera de
medicina (cuya practica docente estd sustentada en la metodologia del ABP), acerca
del término critica, estan orientadas predominantemente al desarrollo en los
estudiantes de habilidades cognitivas superiores, tales como la comprension,
interpretacidn, deduccion, organizacion, sintesis de la informacion, argumentacion y
emision de juicios, aunque restringidas al nivel de una inteligencia técnica,
subordinada al abordaje de problemas operativos. De alli que, al considerar dicha
hipotesis, se desprende ademds la presuncion de que las concepciones de
pensamiento critico, que tienen los docentes investigados, no tendrian relacion con
las concepciones de las corrientes pedagogicas criticas.

El propdsito de esta tesis, que emerge como cuestionamiento central de la
investigacion, es: ;Qué significaciones de critica tienen los profesores —de la carrera
de medicina de la Universidad Nacional del Sur— que ejercen su practica docente con
la metodologia del ABP? Este interrogante apunta a expresar el siguiente objetivo
general: “Analizar las significaciones del término critica en los discursos y practicas
de docentes —considerados criticos— que se desempefian, en el primer ciclo de la
carrera de medicina, como tutores en la actividad del ABP (Aprendizaje Basado en
Problemas).”

No es infrecuente encontrar un desfasaje entre lo que los profesores dicen y lo
que efectivamente emerge en sus practicas pedagogicas. Y por supuesto, esta tension
entre discurso y accion no es exclusiva del ambito educativo. Las condiciones de
realizacidén se ven condicionadas por multiples y variadas contingencias, normas,
valores, creencias, tradiciones, rasgos y motivaciones personales, ideologias, reglas
institucionales, entre otras. Por consiguiente, nos proponemos en esta tesis de
investigacion, como objetivo secundario, identificar las incongruencias que pudieran
ser detectadas entre el discurso y la practica de los docentes investigados.

Por otra parte, en perspectiva de las pedagogias criticas, y su énfasis en

cuestionar las formas hegemonicas de la sociedad (regidas por un condicionamiento
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mercantilista-utilitarista-tecnicista) y cuestionar el rol de la escuela como agente
reproductor de las ideologias de dominacién que (legitimando practicas de formacion
para un sistema econdémico neoliberal) sostienen la organizacion de la sociedad, la
apuesta de estas pedagogias es transformar el acto educativo desde la humanizacion,
concientizacion, resistencia y emancipacion, desempefiando los agentes pedagogicos
un papel crucial para su desarrollo y transformacién. Por todo lo que ello implica,
nos proponemos llevar a cabo un analisis de las significaciones de pensamiento

critico de los docentes bajo estudio, a la luz de las pedagogias criticas.
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Capitulo III: Aspectos logicos-metodolégicos de la
investigacion

En relacion a los aspectos logicos-metodologicos de una investigacion, es
pertinente tener en cuenta los atinados cuestionamientos a la dicotomia entre lo
cuantitativo” y lo “cualitativo”, por sus mutuas implicaciones, y la arbitrariedad en
pretender dar una “exacta” o legitima definicién que caracterice a la investigacion
cualitativa, pues hay tantas y variadas definiciones como autores que se refieren a

(13

ellas. Como lo sefiala Ynoub: “...no hay una sola forma legitima de hacer

investigacion cualitativa, ni una Gnica posicion o cosmovision que la sustente”.*

Para llevar a cabo este trabajo se realiz6 una investigacion de tipo cualitativa
con un abordaje descriptivo—interpretativo. La pretension de esta investigacién no
fue meramente describir las significaciones del término critica, que sostienen los
docentes objeto de estudio, sino descifrarlas incorporando las perspectivas de los
actores involucrados en su contexto natural, es decir, el espacio pedagogico y la
metodologia implementada (Aprendizaje Basado en Problemas), considerando
multiples dimensiones de analisis.

Las unidades de andlisis estuvieron conformadas por docentes, considerados
criticos, que se desempefian como tutores en la actividad de ABP. La consideracion
de docentes “criticos” esté referida a aquellos docentes que promueven el desarrollo
de pensamiento critico en los estudiantes, en un ambiente adecuado y propicio para
ello. Y la variable que constituye el foco central de la investigacidén es:
Significaciones del término critica.

El marco de referencia para este trabajo de investigacion es desde la
perspectiva de las pedagogias criticas. Es por ello que, en la ultima seccidén del
capitulo V, el analisis de los casos estudiados serd puesto en consideracion bajo
dicha perspectiva.

Fueron incluidos en el estudio cuatro docentes, del departamento de Ciencias
Meédicas de la carrera de medicina de la Universidad Nacional del Sur, que se

desempefian como docentes-tutores de las actividades de ABP (Aprendizaje Basado

% Ynoub, R. (2015). Revision de algunos fundamentos logico-metodologicos de la investigacion
cualitativa. Perspectivas Epistemoldgicas. Vol. 15; N° 16, pp. 12.
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en Problemas) en el primer ciclo de ensefianza (correspondiente a los primeros tres
afios de la carrera).

El proceso de seleccion de los docentes, considerados criticos, se inicid
utilizando para ello informantes claves. Y a los docentes —casos en estudio—
seleccionados, se les efectud una entrevista formal semi—estructurada, entrevistas
informales y observacion no—participante del desempefio en sus actividades tutoriales

de ABP.

3.1. Etapas del proceso de seleccion

El proceso de seleccion de los docentes se llevo a cabo diferenciandose tres
momentos o etapas:
1- Una etapa inicial en la que se busco informantes claves que

permitieran identificar a docentes criticos;

2- Entrevista semi—estructurada a los docentes seleccionados para el
estudio;
3- Observacion no—participante y entrevistas informales surgidas en la

investigacion en terreno.

En la primera etapa se inicid6 un proceso de busqueda de docentes
considerados criticos utilizando para ello informantes claves: docentes de otras areas,
incluyendo docentes con funcion jerarquica. De manera complementaria, también se
les preguntd a algunos estudiantes avanzados de la carrera (del ciclo superior,
correspondiente a los ultimos tres afios de la carrera). La informacion fue recabada
en repetidas oportunidades (esto ayudd a minimizar el sesgo de seleccion), y sumada
a la coincidencia de opiniones permitié la seleccion de cuatro docentes que se
utilizaron como casos de investigacion.

A los docentes seleccionados, considerados criticos, y previo a la inclusion
definitiva en el estudio, se les preguntd6 de manera informal si dentro de sus
expectativas de ensefianza estaba la de formar a los estudiantes en el pensamiento

critico. Todos respondieron afirmativamente.
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En la segunda etapa se les efectuo, a cada uno de los docentes en estudio, una
entrevista formal semi—estructurada® (registrada en grabacién, y con su
consentimiento informado para participar en el estudio®’), cuyo ntcleo central giraba
sobre cudl es el concepto que poseen de critica, qué es lo que ellos entienden por
pensamiento critico y como fomentar pensamiento critico en los estudiantes.

En la tercera etapa se inicié la observacion en su contexto natural: se
efectuaron observaciones no—participantes de los casos bajo estudio, en las
actividades tutoriales de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), que fueron
llevadas a cabo mediante un seguimiento intensivo de aproximadamente entre dos a
tres meses para cada docente.

Para ello se tuvo en cuenta una guia orientadora® con criterios de
observacion, de acuerdo a los objetivos y marco tedrico de la investigacion, y
teniendo especial cuenta de los aspectos morales, valores, creencias o actitudes que
se iban revelando en forma explicita y no explicita, no intencional, en el proceso
comunicacional—interactivo entre docente-alumno. En otras palabras, se iba
efectuando un registro de las ensefianzas implicitas o subyacentes®.

La guia orientadora fue 1util sobre todo durante las primeras observaciones.
Mientras avanzaba la investigacion, el autor intentaba mantenerse tan abierto y alerta
como le fuera posible a fin de registrar “todo” lo que iba sucediendo en el aula™.
Procuraba estar lo més abierto posible a las sutilezas de lo que iba sucediendo en
cada clase, estando atento a las propias reacciones de agrado o desagrado de lo que
iba percibiendo en las clases tutoriales. Procuraba estar alerta a todo lo observable, a
fin de no dejar pasar imprevistos que pudieran ser relevantes.

El nimero de observaciones para cada caso investigado fue diferente. Se tuvo
en cuenta, para su finalizacion, el criterio de muestreo por saturacion’', que ha
permitido de alguna manera sentir que ya no era mas necesario continuar con las
observaciones del caso estudiado.

Durante esta etapa de observacion y seguimiento se fueron haciendo

entrevistas informales breves a los cuatro docentes observados, que iban despejando

% Ver Anexo II.

7 Ver Anexo 1.

* Ver Anexo IIL

% Jackson, P. (1994). La vida en las Aulas. (3° ed.). Madrid: Morata.

" Guber, R. (2008). El salvaje metropolitano: reconstruccion del conocimiento social en el trabajo de
campo. (1° ed., 2° reimp.). Buenos Aires: Paidds., pp. 251-262.
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dudas sobre la interpretacién de lo observado en la clase. Resultaron valiosas, y
varias de ellas, surgidas de manera espontanea, se fueron logrando en el transcurso
de cada actividad, dentro o fuera del aula, a veces en los pasillos o yendo al
estacionamiento, algunas antes de cada actividad tutorial, aunque la mayoria de ellas
surgieron luego de la actividad presencial con los estudiantes. Siempre estuvo
presente la intencion de no obstaculizar ni condicionar la dinamica de trabajo.

Con el registro de dichas entrevistas era posible ir explorando sobre los
discursos que los docentes sostenian sobre como es que promueven el pensamiento
critico en los estudiantes, y contrastarlos con sus propias actitudes vy

comportamientos explicitos e implicitos en su interaccion con los estudiantes.

3.2. Consideraciones teoricas sobre el sistema de matrices de datos.
Analisis centrado en los valores.

Es preciso tener en cuenta que todo proceso de investigacion implica traducir
el objeto de investigacion a un sistema de matrices de datos, y de alli a la unidad de
un modelo que reproduzca el comportamiento del objeto real. La traduccion implica
un procedimiento en el que el investigador re-describe el objeto de interés desde su
propia experiencia mediante modelos (proceso que ocurre consciente o0
inconscientemente), y luego los traduce a pautas de observacion y enunciados
teoricos. Si la interpretacion que haga el investigador “se corresponde con los
hechos”, las operaciones formales que realice deberan tener un correlato en el
sistema real. En este proceso (de abordaje dialéctico), las matrices de datos cumplen
una funcién de cartografiado entre las descripciones de los hechos y los sistemas
formales (inherentes a las teorias. Lo tautologico). Es decir, a través de las matrices
de datos, los sistemas formales pueden aplicarse a los fendmenos observables del
mundo real.

En su relacién a los esquemas de investigacion, es preciso considerar que
cualquier trabajo cientifico es procesual, en el que pasa por distintas secuencias o
fases (en sentido embriologico). En un lenguaje metaforico, es posible hablar de

“edades” del proceso de investigacion: una edad exploratoria; descriptiva; de

" Martinez-Salgado, C. (2012). El muestreo en investigacion cualitativa. Principios basicos y algunas
controversias. Ciéncia & Saiide Coletiva. Vol. 17 (3), pp. 613-619.
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contrastacion de hipotesis; de formalizacion y modelizacién matematica, y de
sistematizacion teorica. Proceso concebido como un desarrollo desigual y combinado
de las distintas edades del proceso, en el que predomina alguna en particular en cada
momento de su historia. En ello: construir matrices de datos, en una fase en el que el
investigador procura familiarizarse lo méas que pueda con la naturaleza de su
investigacion, en el que se dan los primeros pasos de modelizacion, implica que el
esquema de exploracion tiene como funcion la identificacion o creacion de un
sistema de matrices de datos para el objeto de estudio de interés; llenar matrices de
datos, acotando el campo de busqueda y eligiendo el conjunto de descriptores o
aspectos relevantes sobre los que se efectuara la descripcidn, implica en un esquema
descriptivo la funcion de producir informacion, que serd el contenido de las matrices
de datos; procesar matrices de datos, en un esquema de contrastacion de hipotesis
causales, en la que se eligen variables independientes (o causales) y variables
dependientes (o causadas), implica el proceso de analizar matrices de datos; e
interpretar matrices de datos, en un esquema expositivo o de sistematizacion teorica,
en un esfuerzo de llevar a cabo una sintesis de conjunto de lo que se ha logrado en la
investigacion, en la que hay una tarea de sistematizacion de las regularidades
establecidas de cada matriz, en un procedimiento de integracion al sistema de
matrices de datos de la investigacion global.

Cuando un investigador planifica un trabajo de investigacion, debe tener
previsto como recolectar la informacion y cédmo procesarla. Aqui es donde es posible
encontrarse con la dificultad de no contar con variables ya definidas, es decir
variables que ya poseen sus sistemas de clasificacion, sus escalas de medicion y sus
valores correspondientes. En estos casos, es necesario construir la variable que esta
en juego.

Se la podria considerar aqui como una proto-variable, una variable que esta
“en pafiales”. En este proceso, la construccion de la variable lleva a pensar en los
instrumentos que se construiran o utilizaran. Es una etapa exploratoria en que se
obtendran datos en bruto, y se debe pensar en construir algin sistema categorial que
agrupe todas las dimensiones que estan en juego. Pero el enfoque primordial aqui es
la manipulacion de los valores en un trabajo de construccion de categorias
(agrupamiento de valores), mediante la elaboracion de algun sistema de codificacion,
que implica un proceso en el que solo se interesa por darle una ubicacion

determinada a cada valor en cddigos previamente elaborados. Es de un interés
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meramente instrumental o practico, sin preocupacion aqui por lo sustancial, por el
comportamiento del objeto de estudio.

Por lo explicado se advierte que hablar de codificacion es hacer alusion al
andlisis centrado en los valores, pues la codificacion es un proceso en el que los
datos en bruto son transformados a cddigos acorde a la perspectiva de analisis (focal)
que tiene el investigador. Y cada codigo se comporta como una unidad de analisis de
nivel subunitario. Es decir, la codificacion implica el proceso en donde el material —
en bruto— se fragmenta (hay un “tratamiento del material”) y se procede a identificar
las unidades de analisis, en el nivel operado.

Antes de seguir avanzando, y teniendo en cuenta todo lo anterior dicho (en
términos de Samaja’®), es bueno recordar aqui que una matriz de datos constituye la
estructura invariante (cuatripartita) de todo dato cientifico: unidad de analisis (UA),
variables (V), valores (R) e indicadores (I). Y que todo objeto de investigacion se
comporta como un sistema jerdrquico de matrices de datos, compuesto por
subsistemas y a su vez incluido en sistemas mayores (de los cuales son subsistemas).

(Por qué jerarquico? Hablar de estructura jerarquica de todo objeto (o ente) es
partir de la idea de considerarlo como un sistema. Cualquier tipo de unidad de
analisis (objeto u ente) siempre estd inserto en una totalidad mayor y a su vez tener
partes o subtotalidades. Cada objeto o ente, a su turno estd en una entidad mas
amplia, que es su contexto, el cual también es una unidad de analisis. Todo objeto
tiene una significancia en relacion a su contexto, es decir, todo objeto es lo que es, en
un contexto dado. Nada es sin contexto. Al cambiar el contexto, cambia la
interpretacion que se hace del objeto. Toda interpretacidn es referida a un contexto.
Todo fendmeno estd inserto en una totalidad mayor y a la vez es una totalidad de
partes o subtotalidades. Bajo esta perspectiva, toda realidad puede ser vista como una
estructura jerarquica de seres, algunos de los cuales estan supraordinados y otros
estan subordinados. Dicho de otro modo: cada ente, individuo u objeto es
considerado un sistema (una entidad compleja), que posee una estructura dialéctica
interna; sistema-subsistema-suprasistema, comportandose como la figura rusa de una
caja-dentro de-otra caja. La jerarquia es evidenciable cuando se concibe a todo
sistema como compuesto de subsistemas relacionados entre si, y en el que cada uno

es jerarquico, dentro de la estructura, del que le sigue a continuacion. Vale decir,

™ Samaja, J. (2005). Epistemologia y Metodologia. (3* ed., 6* reimp.). Buenos Aires: Eudeba
Editorial., pp. 166-173.
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cada subsistema es a su vez sistema del subsistema de nivel inferior, y asi hasta
llegar al nivel mas bajo del subsistema elemental. De esto se desprende que siempre
habra un subsistema de nivel inferior, resultando arbitraria la adopcion de
subsistemas como elementales, dependiendo de los fines de la investigacion.

En la estructura cuatripartita de la matriz de datos, la jerarquia es posible

. [y : 173
advertirse en una representacion espacial "

R |V |UA
D
I=1-
P

Debajo del Valor (R), figura el indicador (I), que esta en relacién de igualdad
con la dimension observable (D) y el procedimiento (P). Es posible apreciarse, al
incluir el indicador en la estructura del dato, una relacion de subordinacion entre la
dimension y la variable.

Cada unidad de analisis (UA) tiene implicado variables de contexto, que son
supraunidades de andlisis, y a su vez cada unidad de andlisis presenta variables que
son subunidades de analisis. Dichas subunidades son variables del nivel superior.
Dicho de otra manera: las UA de nivel superior se comportan como contextos de los
niveles inferiores; las UA del nivel inferior se comportan como variables del nivel
superior; y las variables (V) de nivel inferior pueden comportarse como dimensiones
para construir indicadores para conocer el valor (R) de las variables de nivel
superior. Todos los indicadores proceden de la evaluacion de la variable de nivel
inferior.

Una variable contextual, a su turno es una UA (de un nivel mayor de
integraciéon y que posee sus propias variables), y a la inversa, a partir de la
evaluacién de las variables del nivel inferior se otorga valores a la variable del nivel
focal. De esto es posible determinar una ley general del método: todos los

indicadores proceden de la evaluacidn de las variables del nivel inferior, es decir que

" Diagrama extraido de: Samaja, I. (2005). Epistemologia y Metodologia. (3* ed.. 6* reimp.). Buenos
Aires: Eudeba Editorial., p. 162.
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todos los indicadores remiten a variables de nivel inferior. Las variables de nivel
inferior devienen en indicadores de las variables de nivel superior. Y es importante
advertir que el valor del indicador no es lo mismo que el valor de la variable, sino
que es una premisa para inferir el valor de la variable. El diagrama que se muestra a
continuacion ilustra a grandes rasgos las relaciones jerarquicas que tendria un

sistema elemental de matrices de datos’*:

UA \Y% R
UA Vv R (Focalizacién)
UA Vv R (Subnivel: plano

donde se extraen
los Indicadores)

Se desprende, de todo lo anterior dicho, que lo que es variable en un nivel es
unidad de analisis en otro nivel. En otras palabras, de ser un atributo pasa a ser un
sujeto; de ser una propiedad pasa a ser una cosa; de ser un efecto pasa a ser una
causa; de ser un significado pasa a ser un significante. De alli que se comporta como
una dialéctica de matrices de datos.

En resumen, toda investigacion determina, como minimo, un sistema de tres
matrices de datos. Es decir: una matriz de datos de nivel unitario, una matriz de nivel
supraunitario y una matriz de nivel subunitario. La matriz de datos del nivel unitario
(podemos considerarla como de anclaje, central o focal) tiene, como minimo, una
matriz de nivel inferior o subunitaria (constituida por los componentes o partes de las
unidades de andlisis del nivel de anclaje), y una matriz de nivel superior o
supraunitaria (constituida por los contextos de las unidades de analisis del nivel
unitario (anclaje o focal)).

Y en su comportamiento dialéctico, para el investigador, en todo momento y

de manera transitoria, hay una matriz focal (central) que para su llenado debe tener

™ Samaja, J. (2005). Epistemologia y Metodologia. (3* ed., 6* reimp.). Buenos Aires: Eudeba
Editorial., p. 168.
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resueltas previamente las matrices periféricas (por ejemplo, las de nivel
supraordinado y subordinado). Si las matrices periféricas no estan resueltas, cada una
de ellas pasa a ser focalizada para su resolucion (de ser periférica pasa a ser —
temporariamente— focal). Lo que sucede entonces, es que los elementos de la anterior
matriz focal ahora aparecen en otras posiciones de la estructura de los datos,

cumpliendo, por ende, otras funciones.

3.3. Sistema de matrices de datos. Analisis centrado en los valores.
Consideraciones practicas. Construccion de variables.

Teniendo en cuenta las consideraciones tedricas desarrolladas en la seccion
anterior, puede verse que para este trabajo de investigacion, la dificultad inicial, con
la que se hallaba el autor, era la de como obtener los valores de la variable. Es decir,

se encontraba en esta situacion:

Unidad de analisis Variable Valores

Caso Significaciones del ?

. término critica
(Docente de medicina)

Obviamente que al no contar con una variable conocida, es decir ya
construida y definida, que ya tuviera algin sistema clasificatorio, con valores
conocidos, ya establecidos, etcétera, era necesario dedicar el esfuerzo para construir
la nueva y compleja variable: Significaciones del término critica.

A partir de alli, y teniendo en cuenta el sistema de matrices de datos, el foco
de atencion fue puesto en un nivel inferior, desatendiéndose de la unidad de anélisis
del nivel focal (cada caso-docente de medicina) para poner la atencion en la
construccion de la variable, con sus valores e indicadores (etapa exploratoria).

Para la construccion de la variable fue necesario poner el foco en el andlisis
centrado en los valores, es decir en la construccion de la matriz de datos del nivel
subordinado (-1), gracias al material en bruto obtenido del trabajo de campo. Dicha
matriz de datos (del nivel subordinado) se convirtié en una nueva y transitoria
focalizacion. Y operando asi en niveles subunitarios, poder sintetizar dimensiones —o

subvariables— para obtener el valor de las variables complejas.
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La tarea en esta etapa inicial consistié en una recoleccion de los datos en
bruto, llevada a cabo desde el mismo momento en que transcurrian las
observaciones. Con la informacion se procedié a preparar el material de cada caso-
docente, descomponiéndolo, dividiéndolo y reagrupandolo. En otras palabras, se
efectud una ordenacion y codificacion de los datos. La finalidad era la de encontrar
regularidades (buscando patrones) y diferencias-discrepancias.

Durante esta etapa exploratoria se tuvo en cuenta, ademas, aquellas
incongruencias o tensiones detectadas entre el discurso (analizado en las entrevistas)
y la practica docente (en su actividad de tutor de ABP). Philip Jackson hace una
distincién entre lo planificado por el docente y lo que realmente sucede en la
interaccién misma con los estudiantes.”

Este analisis centrado en los valores (mediante los datos recogidos) permitid
llevar a cabo la construccion de categorias (o variables) a partir del material de
campo tratado, extraido de las entrevistas formales, entrevistas o comentarios
informales y del registro llevado a cabo durante la actividad pedagdgica de cada
docente en investigacion. Durante el procedimiento de codificaciéon, a medida que
maduraba la investigacidn, iban emergiendo interpretaciones que catalizaban la
construccion de las categorias.

Teniendo en cuenta el sistema de matrices de datos, ya explicitado antes, la
variable Significaciones del término critica se transformé en unidad de andlisis y se
construyeron seis variables: Arquitectura de la clase; Relaciones sociales en el ABP;
Perspectiva de enseiianza del docente; Reflexion evaluativa sobre la prdctica;
Aspectos morales; Tension discursivo-prdctica. Y para la obtencion de los valores de
estas variables, con foco aun en un nivel inferior, éstas a su vez se transformaron —
transitoriamente— en unidades de andlisis, para la construccion de sus respectivas
variables, valores e indicadores.

Con un ejemplo ilustrativo, mediante el esquema que se ofrece a

continuacion, puede verse como fue el proceso investigativo:

™ Jackson, P. (1999). Ensefianzas Implicitas. Buenos Aires: Amorrortu.
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[“Significaciones [¢?A

[Caso-docente] del término critica” construir]
UA A\ R
[Significaciones [Ejemplo de una variable: [¢2A
del término critica] “Arquitectura de la clase”] construir]
UA \% R
[Arquitectura de la [*Cumplimiento de los  [Se cumple/ No se
clase] tres momentos”] cumple]
UA A" R

Desde los niveles inferiores (ya construidas las variables con sus valores e
indicadores, operando asi en diferentes niveles de focalizacion), fue posible ir
subiendo de nivel para ir operando en las matrices de datos de niveles superiores.”®

Y ya resuelto el sistema de matrices de datos, posteriormente fue posible
investigar las diferencias entre los cuatro casos —docentes de medicina— investigados
(unidades de analisis) en lo que respecta a la variable Significaciones del término

(11 1 77
critica con sus respetivos valores. En palabras de Ynoub'':

El proceso de investigacion avanza desde la teoria hacia la
operacionalizacion, es decir, hacia la construccion y obtencion de los datos.
Pero una vez obtenidos los datos, se retorna a la teoria: analizar los datos es
examinarlos desde la perspectiva de las hipotesis y los marcos de

referencia conceptual de la investigacion.

3.4. Sobre las variables. Definiciones.

Como puede verse en el esquema ilustrativo anterior, conocer las “Significaciones

del término critica” de los casos (docentes bajo estudio) implicaba obviamente saber

"6 Puede verse en la seccion 3.5. los esquemas de las tres matrices de datos. Puede observarse como
fue el proceso obtenido de las matrices de datos, desde la matriz de datos del nivel subunitario a las
matrices de datos de los niveles superiores.
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qué es lo que se debia observar. Para ello, teniendo en cuenta el problema de

investigacion y la formulacion de hipotesis, se fueron construyendo las variables —de

nivel inferior—. Durante el proceso de investigacion, las variables quedaron definidas

asi:

Arquitectura de la clase: aqui se ha tomado en cuenta las rutinas que se
desarrollan en cada actividad de ABP (Aprendizaje Basado en Problemas), en
donde se advierte la forma en que trabajan los estudiantes, qué iniciativas
tienen, ritmo y tiempos transcurridos y destinados de cada tarea educativa; el
comportamiento del tutor como mero facilitador en el cumplimiento de lo
pautado o en el ejercicio de un rol mas activo dirigiendo el desarrollo de la
clase. El concepto fue tomado de Gonzalez Sanmamed en referencia a las
secuencias de actividades que se desarrollan durante la clase, como rutinas
mds o menos estables, que persiguen la enseiianza y el aprendizaje de un

. . 7. c 1 e . 78
contenido y permiten percibir el esquema diddctico asumido.

*Una aclaracion al considerar esta variable: si bien cada docente establece la forma

de trabajar y las rutinas que se llevan a cabo, como dijimos antes (en la seccidon Sobre

el método de ensefianza: Aprendizaje Basado en Problemas), existe un formato

preestablecido de como debe conducirse cada sesion tutorial de ABP. En dicho

formato se deben tener en cuenta los tres momentos esenciales del ABP ya

mencionados.

Relaciones Sociales en el ABP: esta referido a los intercambios y vinculos
que el docente establece con los estudiantes, atendiendo a los modos en que
participan, sus habitos de conductas y emociones, qué capacidad de iniciativa
se les reconocen, potencialidades descubiertas, cémo se genera la
democratizacion de la actividad, en la que predominen las relaciones
horizontales, con ambiente propicio para trabajar y expresarse libremente. El
clima psicosocial que se establece en el aula, atendiendo a las formas de

comunicacion —verbales y paraverbales—, las complicidades, los acuerdos

7 Ynoub, R. (2011). EIl proyecto y la metodologia de la investigacion. (1 ed.). Buenos Aires:
Cengage Learning Argentina, p. 119.
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intersubjetivos, escucha y respeto mutuo entre los estudiantes y con el
docente, manejo de situaciones imprevistas, expectativas que el docente se
forma sobre cada uno de los estudiantes, que pudieran condicionar la

dinamica de las clases.

o Perspectiva de Enseiianza del Docente: se refiere a las creencias,
conocimientos, visiones o posturas personales e intenciones educativas que el
docente tiene y manifiesta, en relacion a los diversos contenidos tematicos y
extra-tematicos y como los estudiantes pueden aprender de ellos. Bajo esta
variable se contemplan: la cooperacion en el aula, ya que es un modelo de
enseflanza-aprendizaje eficaz y representa la forma de convivencia
democratica escolar mas adecuada para la socializacion y construccion de
relaciones’; el rescate de los saberes previos del estudiante; la promocion de
autonomia y el habito inquisitivo en el estimulo a la generacion de preguntas;
el tratamiento de los problemas de salud bajo una mirada multidimensional; y
la deteccidon explicita de las relaciones de poder (opresor/oprimido) que

surgieran del abordaje de los problemas tratados en cada actividad.

o Reflexion Evaluativa sobre la Prdctica: esta variable es construida valorando
uno de los momentos esenciales de la actividad de ABP, teniendo en cuenta
aqui la seriedad o no en como se desarrolla esta actividad en particular. Alude
a la generacion de un espacio de reflexion y autocritica en cada estudiante
sobre su propio desempefio; la manera en que el docente realiza una reflexion
explicita del desempefio de cada uno de los estudiantes, al final de cada
actividad; y una auto-reflexion, vale decir, una reflexidon personal (explicita)
como autocritica ante los estudiantes mismos, sobre su propio desempefio.
Este momento, de reflexion critica sobre la practica, es esencial en la
formacion permanente de los docentes. “Es pensando criticamente la practica

. rot 80
de hoy o la de ayer como se puede mejorar la proxima™ .

™ Sanjurjo, L. (2002). La formacién prdctica de los docentes. Reflexién y accion en el aula. Rosario:
Homo Sapiens., pp. 94-95.

" Guarro Pallas, A. (2005). La transformacion democratica de la cultura escolar: una respuesta justa a
las necesidades del alumnado de zonas desfavorecidas. Profesorado, revista de curriculum y
formacion del profesorado. Universidad de Granada. Vol. 9, (1), pp. 25-27.
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e Aspectos Morales: relacionado a aquellos valores y actitudes que el docente
refleja o transmite tanto explicita como implicitamente a los estudiantes, a
través de los contenidos curriculares o extracurriculares y emanados de su
propia conducta. Bajo esta variable se tiene en cuenta la dinamica de la
expresividad, en otras palabras, las expresiones faciales/corporales —con sus
eventuales ambigiiedades—, los habitos, cualidades o virtudes que salen a la
superficie en el comportamiento del docente y se revelan en sus actos y en

81
sus modos.

e Tension Discursivo-Prdctica: esta categoria tiene en cuenta la congruencia o
no entre lo manifestado en la entrevista formal, los comentarios informales
(rescatados antes y/o después de cada actividad tutorial) y la informacion
obtenida de las observaciones de la practica docente del caso en investigacidn

durante el desarrollo de la actividad tutorial.

A medida que iba madurando la investigacion, teniendo en cuenta lo ya explicitado
en las secciones previas, gracias a la construccion de la matriz de datos de los niveles
inferiores, fue posible la construccion de la matriz de datos (de nivel superior). En
otras palabras, fue posible la construccion de los valores para la variable

“Significaciones del término critica”. Estos son:

o Afin al desarrollo de habilidades cognitivas superiores: la intencion
educativa del docente es predominantemente estimular al estudiante a que
desarrolle destrezas cognitivas y comunicacionales, que aprenda a formular y
formularse preguntas, a generar hipotesis, que aprenda habilidades de lectura
y evaluacion critica de lo que se presenta como evidencia cientifica, a
establecer prioridades y desarrollarlas, capacidad analitica y de razonamiento,
que aprendan a desarrollar metas que puedan cumplir, que evaluen sus
destrezas educacionales reconociendo puntos fuertes y débiles, que aprendan

el valor del respeto, cordialidad y sentido €tico en la vida de relacion.

% Freire, P. (1999). Pedagogia de la autonomia. México: Siglo XXI editores, p. 40.
8 La seleccién y construccion de esta variable estuvo inspirada en: Jackson, P., Boostrom, R., Hansen,
D. (2003). La vida moral en la escuela. Buenos Aires: Amorrortu.
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o Afin al liberador cldsico: el concepto y el nombre de esta variable fue
tomado de Fenstermacher y Soltis®’. Fomentar el desarrollo de habilidades
cognitivas y comunicacionales estd implicito aqui. Sin embargo, la
intencionalidad educativa del docente va mas alla. Como mencionan los
autores, la manera de ser del docente es esencial. Hay una preocupacién en
inculcar creatividad, en liberar la mente de los estudiantes de los dogmas, las
convenciones y los estereotipos. Partiendo de la base de educar con el
ejemplo, el docente se preocupa, ademas de promover pensadores racionales,
curiosos e inquisitivos, criticos y reflexivos, de inculcar virtudes morales
como la honestidad, la integridad, la disposicién imparcial, el trato justo.
Estas virtudes, para el docente, son consideradas parte del contenido, una

parte vital de la ensefianza.

o Afin a las pedagogias criticas: en esta variable las caracteristicas del
liberador cléasico estan implicitas, pero la intencién educativa del docente
todavia va mas lejos. Se trata de estimular en los estudiantes el anélisis y la
comprension de la realidad social, abordando los problemas de salud-
enfermedad-atencion con una mirada multidimensional y critica, teniendo
siempre presente la pregunta ;quién se beneficia/quien se perjudica?,
descubriendo y/o desocultando las relaciones de poder y dominacion
existentes y que impiden el desarrollo de una sociedad mas justa e igualitaria,
en definitiva, una sociedad saludable. Una tarea central del docente es ayudar
al estudiante a descubrir hasta qué punto su vida estd construida por
influencias como las normas, las tradiciones, las reglas y los valores de la
clase dominante de la sociedad. Es decir, teniendo en cuenta el proceso de

. . .. 83
conclentizacion

(en términos de Freire), asistiendo a los estudiantes a que
comprendan como la sociedad los condiciona y los modela, en un proceso de
permanente liberacion. Fomentar en ellos la aptitud de apartarse de una
aceptacion acritica del estado de cosas y percibir el mundo de manera critica,
incluso en medio de fuerzas generales, sutiles y poderosas que tienden a

deformar y oprimir. El docente, bajo esta perspectiva, es consciente de que la

% Fenstermacher, G., & Soltis, J. (1999). Enfoques de la enseiianza. Buenos Aires: Amorrortu., pp.
79-96.
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educacion es un acto politico, siendo su intencionalidad educativa la de
estimular el analisis de los problemas de salud considerando las relaciones de
poder (explotador/explotado) que subyacen, con reflexiones sobre las

posibles soluciones.

3.5. Sistema de matrices de datos. Construccion de matrices de datos
en sus diferentes niveles: subunitario, unitario y supraunitario.

Aqui puede observarse como fue construyéndose el sistema de matrices de
datos, habiendo puesto el foco inicial en el andlisis centrado en los valores, es decir
en la construccion de la matriz de datos del nivel subordinado (-1). Una vez resuelta
esta matriz de datos (del nivel subordinado), la focalizacion fue puesta en niveles
superiores.

En cada matriz de datos podra observarse —en la ultima columna— los
indicadores construidos. Fue muy importante la construccion de indicadores (o
definiciones operacionales) que resultaran validos, procurando implementar
procedimientos claros y precisos, que garantizaran la medicion de lo que se pretendia
medir. Estos indicadores fueron la condicién sine qua non para conocer los valores,
en la evaluacion (medicion) de las variables.

Aqui puede resultar util volver a revisar el esquema, que se ilustra a
continuacion, en donde se observa que: las unidades de andlisis del nivel inferior
pueden funcionar comportandose como variables del nivel superior; y que las
variables del nivel inferior pueden funcionar como dimensiones (o subvariables)
para la construccion de indicadores que nos permitan conocer el valor de la variable

del nivel superior (para este ultimo, ver en el esquema la flecha rellena):

¥ Freire, P. (2000). Pedagogia del oprimido. México: Siglo XXI editores.
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[Caso-docente]

UA

[¢?A
construir]

[“Significaciones
del término critica”]

Vv R

I

[Ejemplo de una variable:
“Arquitectura de la clase”]

[Significaciones
del término critica]

[¢?2A
construir]

UA \Y% R

I

[Arquitectura de la

[“Cumplimiento de los

[Se cumple/ No se

clase] tres momentos”] cumple]
UA R
Matriz de Datos del Nivel Subunitario
UNI]?AD DE VARIABLES VALORES INDICADORES
ANALISIS
Cumplimiento de los Se cumple; Dimension observable: a) si
tres momentos del ABP hay presencia de los tres
momentos y se cumplen sus
finalidades.
Arquitectura No se cumple Procedimiento operativo:
de la clase

Frecuencia de veces en que hay
cumplimiento. Si ocurre a) >
80% de las veces = Se cumple.

Dispositivos materiales:
registro guia de observacion de
las clases.

Rol del tutor Facilitador Dimensiones observables: a)
(escasa 1ntervenc1pn escasa dpl tutor
intervencion): (los estudiantes trabajan

> practicamente solos). b)
excesiva intervencion.

. . Procedimientos: si ocurre a) =
Directivo Facilitador. Si sucede b) =
(excesiva Directivo.
intervencion)

Dispositivos materiales:
registro de la cantidad de veces
que interviene el tutor en las
clases.
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Relaciones
sociales en el
ABP

Humor en el aula

Agradable y
alegre;

Tension

Dimensiones observables:
Presencia de alegria y clima de
trabajo ameno y espontanco; o
presencia de clima de tensidén
enel aula.

Procedimientos: cantidad de
clases cuyo humor
predominante es de alegria (>
80%) versus de tension.

Dispositivos materiales:
observacion en la clase.

Democratizacion de la
actividad tutorial

Presente;

Escasa

Dimensiones observables:
Creacion de comodidad,
confianza y trabajo en equipo,
sin depender del tutor. Trato
horizontal entre tutor y
estudiantes, sin inhibiciones.

Procedimientos: predomina
vinculos de: amabilidad,
respeto, confianza = Presente.
Si hay predominio de tension,
dependencia del tutor, miedo de
hablar = Escasa.

Predominio (> 80%)

Dispositivos materiales:
Registro de observaciones de
las clases.

Expresion
libre/espontaneidad

Presente;

Escasa

Dimensiones observables:
Hablar libremente, sin
inhibicion.

Procedimientos: frecuencia de
expresidn libre en el aula. Si
predomina en las clases =
Presente

Predominio (> 80%)

Dispositivos materiales:
Observacion de la clase

Atencidn de imprevistos

Se considera;

No se
considera

Dimensiones observables: s¢
abordan en la clase problemas o
conflictos extra-contenidos
curriculares

Procedimientos: mimero de
veces en que se atiende
imprevistos versus no se
atiende. Si el cociente es > 1 =
Se considera; Sies <1 =No s¢
considera.

Dispositivos materiales:
observacion del tutor frente a
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imprevistos surgidos en la
clase.

Perspectiva
de ensefianza
del docente

Autonomia en los
estudiantes

Genera;

No genera

Dimensiones observables: 1os
estudiantes tienden a trabajar
solos, sin depender de 1a
informacidn pasiva del tutor.

Procedimientos: frecuencia de
veces en que se observa. Si se
observa mas del 80 % de las
veces = genera.

Dispositivos materiales:
registro de observacion de cada
clase.

Cooperacion

Promueve;

No promueve

Dimensiones observables: a) si
se trabaja en relacion de inter-
dependencia grupal, si se
necesitan unos de otros. b) Si se
desalienta la competitividad.

Procedimientos: Frecuencia de
veces v de clases en que ocurre
a); frecuencia de veces y de
clases en que sucede b).

Si a) y b) suceden > 80%: SI; si
es < 80%: NO.

Si ambos (a y b) son SI =
Promueve.

Si uno de ¢llos 0 ambos (ay b)
son: NO = No promueve

Dispositivos materiales:
registro de frecuencias de a) y
de b) observadas.

Saberes previos

Los considera;

No los
considera

Dimensiones observables: s¢
consideran y promueven los
saberes previos.

Procedimientos: cantidad de
situaciones en que surgeny se
tienen en cuenta versus cuando
no s¢ tienen en cuenta.

Predominio de situaciones (>
80%) en que si los tienen en
cuenta = los considera.

Dispositivos materiales:
registro del niimero de
situaciones en que se los tiene
en cuenta o no.

Importancia de las
preguntas

De gran valor;

Dimensiones observables: a) s¢
enfatiza la importancia de las
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Escaso valor

preguntas.

b) sc enfatiza la importancia de
las respuestas.

Procedimientos: Frecuencia de
veces v de clases en que ocurre
a); frecuencia de veces y de
clases en que sucede b).

Si predomina a) sobre b) mas
de 80% de las veces = De gran
valor.

Si predomina b) sobre a) mas de
80% de las veces = Escaso
valor.

Dispositivos materiales:
registro de frecuencias de a) y
de b) observadas.

Mirada
multidimensional de los
problemas

Presente;

Ausente

Dimensiones observables: s¢
claboran hipotesis ¢ ideas

creativas en ¢l abordaje de los
problemas de manera integral

Procedimientos: frecuencia de
situaciones en las que se tienen
en cuenta. Si predominan
(>80%)= presente.

Dispositivos materiales:
registro de observaciones de
cada clase.

Relaciones de
poder/aspectos
socioeconomicos y
politicos en los
problemas de salud

Se tienen en
cuenta;

Ausente

Dimensiones observables: s¢
abordan los problemas
explicitindose las relaciones de
poder (opresor/oprimido)

Procedimientos: numero de
clases en las que se abordan las
relaciones de poder.

Si estan presentes (>30%) = Se
tienen en cuenta.

Dispositivos materiales:
registro de observaciones de
cada clase.

Reflexion
evaluativa
sobre la
prdctica

Actitud del docente
sobre el feedback

Leda
importancia,;

No le interesa

Dimensiones observables: si cl
docente se toma en serio las
devoluciones. Si demuestra que
las reflexiones que se hacen son
valiosas.

Procedimientos: frecuencia de
situaciones en las que
demuestra seriedad ¢
importancia. Si hay predominio
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(>80%) = Le da importancia.

Dispositivos materiales:
registro de observaciones de la
actividad en clase.

Predisposicion a las
criticas

Las tiene en
cuenta;

Se defiende/no
las considera

Dimensiones observables: a) cl
docente toma en cuenta las
criticas que s¢ le hacen. b)
tiene posturas defensivas o no
las considera.

Procedimientos: frecuencia de
VECes en que ocurre a) versus
b).

Si predomina a) mas de 80%
de las veces = Las tiene en
cuenta.

Si predomina b) mas de 80% de
las veces = Se defiende/no las
considera.

Dispositivos materiales:
registro de observaciones de la
actividad en clase.

Hace autocritica

Presente;

Ausente

Dimensiones observables: si ¢l
docente hace autocritica o no.

Procedimientos: frecuencia de
veces en que hace autocritica en
la actividad.

Si predomina (> 80%) =
Presente.

Dispositivos materiales:
registro de observaciones de la
actividad en clase.

Interés predominante en
la devolucion

Sobre valores,
conductas y
actitudes;

Sobre
habilidades
cognitivas

Dimensiones observables: a)
las devoluciones se hacen sobre
los valores, conductas y
actitudes. b) las devoluciones se
hacen sobre las habilidades
cognitivas.

Procedimientos: frecuencia de
VECes en que ocurre a) versus
frecuencia de veces en que
ocurre b).

Si predomina a) mas de 80%
de las veces = Sobre valores,
conductas y actitudes.

Si predomina b) mas de 80% de
las veces = Sobre habilidades
cognitivas.
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Dispositivos materiales:
registro en planilla del interés
predominante en cada
actividad.

Aspectos
morales

Puntualidad

Es importante;

No se cumple

Dimensiones observables: Las
clases comienzan a horario.

Procedimientos: observacion
del cumplimiento de horario en
las clases. Si se cumple mas
80% de las veces = Es
importante.

Dispositivos materiales:
registro en planilla del
cumplimiento de horario.

Ensefianza implicita

Confianza 'y
respeto mutuo,

Temor

Dimensiones observables: a)
los vinculos son de amabilidad,
respeto y confianza. b) hay
miedo a hablar o a la
desaprobacion del tutor.

Procedimientos: frecuencia de
VECes en que ocurre a) versus
frecuencia de veces en que
ocurre b).

Si predomina a) mas de 80%
de las veces = Confianza y
respeto.

Si predomina b) mas de 80% de
las veces = Temor.

Dispositivos materiales:
registro de observaciones en las
clases tutoriales.

Escucha activa 'y
empatia

Presente;

Deficiente

Dimensiones observables:
promueve en los estudiantes, y
con su ¢jemplo, que haya
interés en escuchar y ponerse en
el lugar del otro.

Procedimientos: frecuencia de
situaciones en las que se
observa. Si sucede mds de 80%
de las clases = Presente.

Dispositivos materiales:
registro de observaciones de las
clases.

Motivacion y
autoconfianza en los
estudiantes

Generalmente
promueve,

Dimensiones observables:
promueve autoconfianza en los
estudiantes, y los motiva a que
hablen libremente. Interviene
para que no se desanimen.

Procedimientos: frecuencia de
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Algunas veces;

situaciones en las que se
observa de las clases.

Ocurre mas de 70% de las
clases = Promueve. Entre un
20y 70% de las clases = Pocas
veces. Ocurre menos de 20% de
las clases = Rara vez promucve.

Rara vez Dispositivos materiales:
promueve registro de la guia de las
observaciones de las clases.
Incongmencias Muchas; Dimensiones observables:
incongruencias entre su
Tension discurso y su practica docente;
discursivo- entre lo que dice y lo que
. . . demuestra.
prdctica Pocas;
Procedimientos: numero
promedio de incongruencias
. detectadas en las clases.
Ausencia

Mas de cuatro = Muchas.
De¢ una a cuatro = Pocas.
Sin deteccién = Ausencia.

Dispositivos materiales:
registro de observaciones de las
incongruencias detectadas.
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Matriz de Datos del Nivel Unitario

UNIDAD DE
ANALISIS VARIABLES VALORES INDICADORES
Arquitectura Favorecedora Dimensiones observables: a) si
de la clase se cumplen los tres momentos;
b) si el rol del tutor es
facilitador.
Significaciones No favorecedora
del término Procedimientos: Si ambos
critica ocurren (a 'y b) = Favorecedora;

si uno o ninguno de los dos
ocurren = No favorecedora.

Dispositivos materiales:
registro de observacion del
cumplimiento de los tres
momentos y del rol favorecedor
o no del tutor.

Relaciones
sociales en el
ABP

Horizontalidad

Autoridad/poder

Dimensiones observables: a) si
el humor es agradable y alegre;
b) si la democratizacion de la
actividad esta presente; ¢) si hay
presencia de expresion
libre/espontaneidad; d) si se
considera la atencion de
imprevistos.

Procedimientos: Si ocurren los
cuatro (a, b, ¢, d) =
Horizontalidad. Si no ocurren
los cuatro = Autoridad/poder.

Dispositivos materiales:
registro del humor en el aula;
democratizacion de la
actividad; expresion
libre/espontaneidad; atencion
de imprevistos en la clase.

Perspectiva de
ensefianza del
docente

Emancipador

Reflexivo e
inquisitivo

Competente

Dimensiones observables: a)
genera autonomia en los
estudiantes; b) promueve
cooperacion; ¢) si considera los
saberes previos; d) si la
importancia de las preguntas ¢s
de gran valor; ¢) si una mirada
multidimensional de los
problemas esta presente; f) si se
tienen en cuenta las relaciones
de poder y aspectos
socioeconomicos y politicos en
los problemas de salud.
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Procedimientos: Si ocurren las
seis(a,b,c,d, ey f)=
Emancipador.

Si ocurren las 4 o 5 primeras (a,
b,c,d, e)=
Reflexivo/inquisitivo.

S1 ocurren < 3 dimensiones =
Competente.

Dispositivos materiales:
registro de observacion de las
seis dimensiones.

Reflexion Seriedad. Dimensiones observables: a) si
evaluativa Tendencia a el docente le da importancia al
sobre la valores, feedback; b) si esta predispuesto
prdctica conductas y alas cn’ticag y las tiene en
actitudes cuenta; ¢) si hace autocritica; d)
si en ¢l feedback hay interés
predominante en valores,
conductas y actitudes.
igﬂggﬁga a las Procedimientos: Si ocurren los
o cuatro (a, b, ¢ y d) = Seriedad.
habll}Qades Tendencia a valores, conductas
cognitivas y actitudes.
Si ocurren los tres primeros (a,
b y ¢) = Seriedad. Tendencia a
_POCO las habilidades cognitivas.
interés/poca
seriedad Si ocurren < 2 = Poco
interés/poca seriedad.
Dispositivos materiales:
registro de observacion de las
cuatro dimensiones.
Aspectos Relevantes Dimensiones observables: a) si
morales ¢s importante la puntualidad; b)

No son tenidos
en cuenta

si la ensefianza implicita
transmitida es de confianza y
respeto mutuo; ¢) si la escucha
activa y empatia esta presente;
d) si la motivacion y
autoconfianza en los estudiantes
generalmente se promueve.

Procedimientos: Si ocurren al
menos 3 de las dimensiones =
Relevantes.

S1 ocurren 2 o0 menos = No son
tenidos en cuenta.
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Dispositivos materiales:
registro de observacion de las
cuatro dimensiones.

Tension
discursivo-
prdctica

Ausente

Minima

Mucha

Dimensiones observables: a) si
hay ausencia de incongruencias;
b) se detectan pocas
incongruencias; ¢) hay muchas
incongruencias detectadas.

Procedimientos: Si ocurre a) =
Ausente. Siocurre b) =
Minima. Si ocurre ¢) = Mucha.

Dispositivos materiales:
registro de observacion de las
incongruencias detectadas.
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Matriz de Datos del Nivel Supraunitario

UNIDAD DE
ANALISIS VARIABLE VALORES INDICADORES
Dimensiones observables: a)
Arquitectura de la clase; b)
Relaciones sociales en el ABP; ¢)
*Afin al Perspectiva de ensefianza del
docente; d) Reflexion evaluativa
desarrollo de sobre la practica; ¢) Aspectos
habilidades morales; f) Tension discursivo-
cognitivas practica.
superiores.
Procedimientos: * Si se observa
que: a) es favorecedora; b)
Casos Significaciones horizontalidad; ¢) emancipador; d)
(Docentes) del término seriedad/tendencia a valores,
critica ) conductas y actitudes; ¢) relevantes;
‘Aﬁn al f) ausente o minima = Afin a las
liberador pedagogias criticas.
clasico.
* Si se observa que: a) es
favorecedora; b) horizontalidad; ¢)
reflexivo ¢ inquisitivo; d)
seriedad/tendencia a valores,
conductas y actitudes o
seriedad/tendencia a las habilidades
* Afin a las cognitivas; ¢) relevantes; f) ausente
pedagogias 0 I’ni.nima = Afin al liberador
criticas. clasico.

* Si se observa que: a) es
favorecedora o no; b)
autoridad/poder; ¢) competente; d)
seriedad/tendencia a las habilidades
cognitivas o poco interés/poca
sericdad; ¢) no son tenidos en
cuenta; f) minima o mucha = Afin al
desarrollo de habilidades
cognitivas superiores.

Dispositivos materiales:
grabaciones de entrevistas formales,
registro de entrevistas informales,
observacion no participante de las
actividades tutoriales del ABP.
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Capitulo IV: Presentacion analitica de cada caso en estudio

En este capitulo haremos una presentacion de los cuatro casos investigados,
desde la mirada de las seis dimensiones de analisis construidas: Arquitectura de la
Clase; Relaciones Sociales en el ABP; Perspectiva de Enseiianza del Docente;
Reflexion Evaluativa sobre la prdctica; Aspectos Morales; Tension Discursivo-
Prdctica.

Cabe una aclaracion inicial: las identidades, tanto la de los docentes bajo
estudio como la de los estudiantes, seran protegidas y mantenidas en el anonimato.
Cuando se habla de tutor, profesor o docente, es menester considerar estos vocablos
de manera neutral, es decir, sin ninguna distincién de género. Los nombres de los
estudiantes son ficticios, y los lugares fisicos donde se ha llevado a cabo la
investigacion seran preservados.

Con respecto a la dindmica de la actividad de ABP (Aprendizaje Basado en
Problemas) es preciso mencionar que se desarrolla en diferentes espacios fisicos:
aulas o salas de reuniones de diferentes hospitales. Es una actividad en la que se
trabaja con un numero reducido de estudiantes, entre 6 a 8 estudiantes, y con una
carga horaria de tres horas-reloj por actividad.

Todos los espacios fisicos poseian una mesa grande, un rotafolio y pizarrén, y
tanto los estudiantes como el docente-tutor se sentaban en disposicidn circular.

Es preciso aclarar que las actividades, llamadas sesiones tutoriales, bajo el
método de Aprendizaje Basado en Problemas®’, consisten en pequefios grupos de
aprendizaje coordinados por un tutor, con el objetivo de que, enfrentados a una
situacidn de salud, los estudiantes se generen interrogantes, se busque informacion
para comprenderla, y ésta se debata nuevamente en el grupo. Cada situacion-
problema de salud analizada conlleva al menos dos encuentros. Y dichas actividades
dependen en forma absoluta del tiempo de autoestudio que los estudiantes poseen
para proveerse de la informacidén. En cada sesion tutorial, que corresponde a la
ensefianza interactiva durante el encuentro presencial de la actividad de ABP, el tutor
dispone de los objetivos de aprendizaje de cada situacion problema. Entre algunas de

sus tareas mas importantes, es preciso mencionar la de actuar como un facilitador en

¥ Venturelli, J. (2000). Educacion Médica: nuevos enfoques, metas y métodos. Organizacidén
Panamericana de la Salud, Serie PALTEX Salud y Sociedad., pp. 119-154.
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el proceso de ensefianza-aprendizaje que promueve debate, desafiar al grupo y a los
estudiantes, ayudarlos a definir sus necesidades educacionales, estimular la

maduracion del proceso grupal, y fomentar un pensamiento critico.

4.1. CASO A

Este caso corresponde a un tutor-docente a cargo de ocho estudiantes del
primer afio de la carrera de medicina. Las actividades observadas se llevaron a cabo
en un aula de espacio reducido. Dicha aula cuenta con mesa rectangular y una pizarra
blanca. Es un aula pequefia pero adecuada al nimero de estudiantes. Fueron
observados un total de dieciocho encuentros. Y las observaciones se llevaron a cabo
durante los meses de octubre, noviembre y diciembre. Se resalta esto porque el
clima, en varias actividades, resultoé algo molesto a causa de las altas temperaturas y

la ausencia de una refrigeracion adecuada.

Arquitectura de la Clase:

Al comienzo de cada actividad el docente invita a los estudiantes a que
mencionen las diversas fuentes bibliograficas que utilizaron para el abordaje de la
situacion problema investigado. Los estudiantes toman la iniciativa de comenzar
cada actividad con dicha tarea: lo hacen por orden (de como estan sentados)
mencionando las distintas fuentes y recursos bibliograficos utilizados y el material
que trajeron. El clima de trabajo es bueno, suele ser de armonia, agradable,
distendido, sereno. El docente suele iniciar cada actividad con estas palabras:

“Bueno, cuando ustedes quieran empezamos”.

Luego de que cada estudiante comenta sobre qué recursos bibliograficos uso,
se pasa al momento de la puesta en comun de lo investigado sobre el problema de
salud visto en la sesidén anterior. Posteriormente se hace un descanso de
aproximadamente diez minutos y se pasa al momento de la lluvia de ideas del
proximo problema (cuya resolucion siempre es en la clase siguiente).

Se cumplen siempre los tres momentos del ABP. Las palabras del docente, al

inicio de cada momento, suelen ser:
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“No s€ como se quieren organizar... ustedes veran...”

Otras veces el docente involucra a los estudiantes sobre el desenvolvimiento
de la actividad:

“.Qué quieren hacer? ;Ver la segunda parte del problema o dejarla para la
proxima tutoria?”

Posteriormente llega el momento de la evaluacion/devolucion del desempefio
grupal, de cada estudiante y del tutor (momento llamado reflexion sobre la practica).
Suele expresar el docente palabras similares a ésta:

“Bueno, tenemos que hacer el feedback! Ya estamos un poco cansados, pero
hagamos un esfuercito més y terminamos.”

En total, la actividad tutorial siempre se prolonga un tiempo de cuatro horas.
Ellos no hacen comentarios al respecto, no se quejan. Segun puede advertirse en sus
lenguajes corporales, parecen estar muy a gusto, muy conformes.

Cabe mencionar que la sensacion que se percibe de cada observacion es que,
durante la actividad, el tiempo “transcurre muy rapido”. Y las intervenciones del

docente, sobre el funcionamiento de la dindmica tutorial, terminan siendo muy pocas.

Relaciones Sociales en el ABP:

La atmosfera que se respira en cada actividad es calida, agradable. Las
sesiones son distendidas, con humor y respeto. El docente se vincula con los
estudiantes en forma amable, sin levantar la voz, procurando que todos sean oidos.
Cuando alguien permanece callado, interviene en momentos adecuados sin alterar la
dinamica de grupo. Un ejemplo: se esta debatiendo sobre la reformulacion de la
OMS (Organizacion Mundial de la Salud) en relacién a la discapacidad y la insercion
laboral y sus derechos. Cinco de los estudiantes confrontan la informacion que han
traido, con impetu, efusividad, pero sin agresiones entre ellos. Dos de ellos no
participan. Solo escuchan. Pasado un tiempo y cuando parecia agotarse la discusion y
llegar a un acuerdo, interviene el docente con voz serena:

“Carla y Sofi: no logro saber por qué ustedes estan tan calladas. ;Hay algin
problema? ;Es por falta de estudio, o hay otros motivos...?”

Respuesta de una de ellas: “{Si, yo tuve un problema!”

Docente: “Bueno, si te parece, jquerés que lo dejemos para el momento del

feedback?”
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Por parte del docente se observa un trato cordial y de interés por las
inquietudes o preocupaciones de los estudiantes. Por otra parte, favorece la
integracion y convivencia entre los mismos. En varias oportunidades los estudiantes
trajeron a la clase torta, mate, gaseosas, galletitas; y el docente fue el promotor en
organizar eventos extracurriculares, como asados.

También se observa que, antes o después de la actividad tutorial, suele
acercarse a alguno de ellos y le pregunta si esta bien, si tiene algin problema. La
forma de dirigirse, entre docente y los estudiantes, es por el nombre de pila o
sobrenombre.

En una de las entrevistas informales el docente comenta:

“Es un lindo grupo. A mi me interesa, por sobre todo, los vinculos que se
forman. Intento que se escuchen, se respeten, que tengan en cuenta al Otro, y acepten
las diferencias. Para mi todo esto es mas importante que los contenidos mismos”.

Otro de los rasgos observados es que el docente muestra predisposicion en
ceder espacio para que los estudiantes puedan expresar conflictos o inconvenientes
surgidos en otras areas de la carrera y/o con otros docentes. Por ejemplo: en una de
las actividades tutoriales observadas, previo al comienzo de la misma, surgidé un
imprevisto. Se nota un clima enrarecido y miradas tensas en el grupo, debido a un
inconveniente ocurrido el dia anterior con un docente de otra area programatica. Al
percatarse de la situacion tensa que habia en el grupo, el docente usa estas palabras:

“¢/Quieren hablar de ello?” Ellos asienten con la cabeza.

“Bueno, pero tratemos de no usar mas de treinta o cuarenta minutos, porque si
no nos vamos a atrasar mucho. ;/Estan de acuerdo?”.

En esto se advierte una actitud de escucha activa por parte del docente, quien
tampoco enuncia juicios de valor en cada una de las intervenciones de los
estudiantes, y favorece un clima de didlogo, interviniendo activamente en momentos
en que los estudiantes tienden a superponerse en el habla y no respetarse entre ellos.
Ademas, se muestra atento para identificar las causas del conflicto y las diferentes
perspectivas que pudieron ser consideradas, haciendo hincapié en la necesidad de
didlogo con el docente en conflicto.

Hay una fuerte tendencia del docente en democratizar la actividad tutorial,
favoreciendo procesos comunicativos en los que se resaltan: escucha activa, respeto
mutuo, acuerdos intersubjetivos y un clima agradable que permite que los estudiantes

puedan expresarse libremente.
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Perspectiva de Enseiianza del Docente:

Durante la entrevista formal, el docente manifiesta:

...que no haya una mirada reduccionista frente a un problema
determinado, que haya pluralidad de voces, que puedan elaborar un buen
plan de estudios, vayan a buscar la bibliografia correspondiente, y traten
entre todos de elaborar una mirada critica... y uno mismo ir capacitandose,
formandose, y aprender con ellos a guiarlos en ese proceso también... A mi
lo que me interesa, mas alla de las cosas que van e¢laborando, desde el
aspecto cognoscitivo, con respecto a los problemas y al conocimiento en si,

es que puedan ir creciendo en actitudes y valores. ..

Se desprende de su discurso que su pretensidn es que los estudiantes sean los
artifices de su propio aprendizaje. Se advierte el interés por ayudarlos a que sean
ellos mismos los que construyan el conocimiento, que utilicen sus ideas y
conocimientos previos, y el interés en inculcarle actitudes y valores morales.

Tiene muy en claro su rol de guia o de orientador del proceso de ensefianza-
aprendizaje, evitando transmision pasiva de informacion. En su seguimiento
longitudinal, se percibe que a medida que va generando autonomia, el protagonismo
de los estudiantes es cada vez mayor.

Algunas de sus frases:

“iChicos, mirense entre ustedes! No se dirijan a mi cuando estén hablando”.

Con respecto al estimulo del uso de conocimientos o saberes previos, como
forma de anclaje con la construccion de nuevo conocimiento, se ilustra como trabaja
el docente: en una de las clases, frente al contenido de los distintos tipos de fracturas
Oseas, los estudiantes debaten sobre las diferencias que hay entre fracturas
patologicas y fisiologicas, osteoporosis senil, etcétera. El docente hace la siguiente
pregunta:

“¢ Alguno de ustedes se fracturd un hueso, alguna vez?”

Un estudiante afirmo6 haberse fracturado un brazo en un traumatismo

importante. Y hablan sobre ello.
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Y luego el docente les hace otra pregunta: “Y con respecto a sus abuelas,
(alguna de las de ustedes sufri6 alguna fractura?”

Esto enriqueci6 el intercambio dialdgico, permitid recuperar saberes previos,
utilizando las propias experiencias personales de los estudiantes que ayudaron a
comprender las diferencias entre los distintos tipos de fracturas.

En algunos momentos, frente a debates tedricos sobre diversos temas, al notar
que los estudiantes se abstraen demasiado, el docente suele pronunciar una de sus
frases frecuentes:

“Piensen de articular todo esto con el problema. No se olviden de
contextualizar”,

Otro de los aspectos observados es la mirada multiperspectivista que posee el
docente para analizar los problemas de salud, evidenciandose una tendencia a abarcar
varias dimensiones y sobre ellas analizarlas, cuestionarlas e integrarlas. Esto se
ilustra con lo ocurrido en esta oportunidad:

Los estudiantes estan confrontando informacion, que habian traido, sobre un
tema que uno podria estar tentado a decir que es meramente bioldgico, como la
descripcion de los diferentes huesos del ser humano, la cantidad de huesos que tiene
el esqueleto en su totalidad (y discutian si son 206 o 208 huesos), y lo referente al
crecimiento 6seo durante la infancia y adolescencia. Luego de un tiempo de debate,
el docente les pregunta:

“;Hasta qué edad crecen los huesos...?”

Los estudiantes responden, haciendo referencia a la bibliografia, con
informacion tendiente a establecer pardmetros de universalidad. Luego de una breve
pausa el docente elabora esta pregunta en forma de reflexion:

“Les pregunto por la edad en si porque estaba pensando si hay diferencias
culturales, de alimentacion, o de comportamientos en comunidades, que pudieran
condicionar el crecimiento de los huesos... o no... ;Ustedes que opinan?”

Dicha pregunta motiva un nuevo debate y surgen factores socioculturales
(que no habian sido tenidos en cuenta, pues hasta ese momento so6lo se habian
restringido a lo biologico) y algunos aspectos politico-econdmicos condicionantes,
que luego se llevaron en forma de preguntas para investigar y hablarlo en la préxima
actividad.

En otra actividad tutorial, los estudiantes estan conversando y confrontando el

material que habian traido sobre diversas enfermedades reumaticas, entre ellas la
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artrosis, y uno de ellos dirige una pregunta a sus pares: “,Es normal la artrosis en los

'77

viejitos? jYo creo que si!”.

El docente exclama: “;Por qué lo decis? jPor experiencia con personas
cercanas o lo has leido?”

Estudiante: “;Y... ambas cosas!”

Docente: “Y ;qué quiere decir normal? ;,Cudndo es anormal? ;Como se
define, o quién dice, lo que es normal y lo que es anormal?

Silencio. Luego los estudiantes comienzan a hablar. Uno de ellos menciona
que a través de distintos estudios se establece rangos de normalidad y por encima o
por debajo de ese rango seria anormal.

Docente: “Bueno, ese podria ser considerado un criterio estadistico de
normalidad. ;Es el tnico? ;Habra otros criterios, mas usados...? Ustedes, ;no hacen
a veces juicios de valor sobre lo que es normal o anormal?”

Alli surge con espontaneidad comentarios y ejemplos de la vida cotidiana. Y
el docente les dice:

“Esto que ustedes estan hablando. ;Habra algo escrito, fundamentado,
material bibliogréfico, sobre lo normal y lo patolégico?”

Con ayuda del docente, los estudiantes deciden en conjunto consultar, sobre
dicho material, a una sociologa del area de Ciencias del Comportamiento de la
carrera de medicina. En ese rol activo se advierte la intencion del docente de
promover debates sobre conceptos de normalidad y sus diferentes criterios.

El docente aprovecha la actividad del ABP para generar en los estudiantes
actitudes de cuestionamiento de las situaciones problematicas que se van abordando

en el aula.

Reflexion Evaluativa sobre la Practica:

Las evaluaciones que el docente realiza, al finalizar cada sesidén tutorial,
correspondiente al tercer momento de la actividad de ABP, se efectian con mucha
seriedad. Se observa como esa seriedad es transmitida por el docente a los
estudiantes, quienes comienzan su reflexion sin protestar, con predisposicion, y cada
uno de ellos se toma su tiempo a la hora de hacer evaluacion sobre su propio
desempefio personal, de sus pares y del tutor. Se advierte por parte del docente una

gran preocupacion en generar reflexion sobre la practica. Dicha actividad dura en
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promedio unos cuarenta minutos. La sensacion es que, aunque son muchos minutos,
el tiempo transcurre velozmente.

El clima es muy bueno. Hay momentos de tension, a veces otros de lagrimas,
y se observa progresivamente mayor confianza y espontaneidad en la reflexion de
cada actor involucrado.

La actividad suele arrancar con la tipica frase del docente:

“Bueno, ;quién quiere empezar?”

Comienza hablando uno de ellos y siguen en ronda. El docente promueve que
hagan autoevaluacion, evaluacion de sus pares, y por ultimo evalten al tutor.

Las criticas que los estudiantes le van haciendo al tutor versan principalmente
en tres aspectos:

¢ Que sus intervenciones son precisas y, en momentos de “atolladero” con
algunos temas, contribuyeron a aclarar las dudas generadas.

e Que las devoluciones han mejorado, fueron mas “objetivas” pues, varias
veces, dichas devoluciones que €l les hiciera a ellos han sido con juicios de
valor.

¢ Que el ambiente de trabajo que genera es muy lindo, y resulta agradable venir
a la tutoria. Se sienten respetados y tenidos en cuenta.

En cada una de las evaluaciones que los estudiantes le dirigen al tutor, se lo
observa al docente en actitud de escucha activa. Los mira a los ojos con atencion, y
sus gestos faciales transmiten calidez. Se muestra predispuesto a aceptar las criticas.

Luego de que habla cada estudiante, el docente analiza a cada estudiante por
separado. Dice primero lo positivo de cada uno de ellos, y luego lo negativo. Se
ilustra algunas de sus devoluciones, que son predominantemente de este tipo:

“Vicky, hoy estuviste muy despierta, cuando aportarte lo que sabias en el
tema de artrosis y envejecimiento fue muy bueno. Generé6 mucho debate. jMuy Bien!
Algo que quisiera remarcarte es que te destacaste demasiado. Cuando se hablo de
anatomia (tema que vos sabés que lo dominas muy bien) hiciste algunos comentarios
que inhibieron a tus compaifieros. Bueno, ellos ya te lo dijeron... Un poco de
soberbia de tu parte. Daba la sensacion de que te querias mostrar todo el tiempo. Pero
fuera de eso se nota gran preocupacién por aprender y tus aportes son valiosos.”

“Isabel, hoy tuviste pocas intervenciones pero muy atinadas, fueron en
momentos claves en donde habia bastante confusion, y permitiste que se avanzara en

el conocimiento. Me gusta el respeto que mostras cuando los demas hablan. Tu fuerte
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es la escucha activa. Escuchas mas de lo que hablas. Eso no es malo, todo lo
contrario. Estuviste muy atenta.”

El docente aprovecha este momento de feedback también como una instancia
mas de aprendizaje. En una evaluacion, los estudiantes manifestaron la preocupacién
de tener que mostrarse, es decir, de sentirse condicionados por la necesidad de
hablar, de participar, a fin de tener buenas calificaciones. Frente a ello, el docente les
habla amablemente sobre la importancia de la escucha activa. Sus palabras [casi
textuales]:

“Hablar no significa que hay que estar hablando todo el dia, es diferente
hablar que participar. Uno puede participar escuchando con atencién al otro,
incorporando e interpretando lo que el otro dice, para luego integrarlo a lo que uno
piensa. Chicos, a veces es mejor participar en silencio, en actitud de escucha, que
hablando forzadamente porque hay que hablar. Focalicense en la participacion, y no
tanto en hablar porque hay que hablar, o porque el docente va a evaluar mejor a
quien habla todo el dia... ”

Al finalizar la devolucion a cada estudiante, comparte con ellos su
autoevaluacion como tutor. Hace autocritica, muestra seriedad en lo que relata en
cada momento de evaluacidn tutorial, hablando sobre su propio desempefio y sobre
algunos aspectos que le han marcado los estudiantes.

Algunas de sus palabras:

“...me sigue pasando, me cuesta manejar algunas tensiones sobre la
bibliografia que ustedes traen y el tener que preguntarles ;de donde sacaste lo que
estds comentando? Noto que a veces los interrumpo demasiado con esto, y me
pregunto hasta donde es relevante mi interrupcidn en esos momentos, cuando ustedes
estan concentrados en el tema. Bueno, eso es algo a manejar.”

Sobre el aspecto que mdas le remarcan los estudiantes (devoluciones con
juicios de valor), el docente dice:

“Si, es cierto. Me lo han dicho en varias oportunidades. Les pido disculpas si
alguien se ha sentido herido. Nunca fue intencion mia personalizar las criticas o las
observaciones que les hago a ustedes. Me preocupa la educacion en valores y
actitudes, pero bueno, reconozco que cuando les hago alguna observacion sobre esto,
no es facil para mi evitar juicios de valor. Voy a seguir reflexionando con mi

almohada sobre esto. Me sirve mucho.”
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En uno de los encuentros informales, mientras caminamos por el pasillo, le
hago un comentario sobre este tema: “Qué¢ interesante la reflexion que te hizo Vicky,
({no?”

Respuesta del docente: “Y si, la verdad es que tienen razon. Sino la
devolucion se transforma en un andlisis de personalidad. Y no es la idea ;no es
cierto? La observacion deberia estar sobre el hecho en si y como repercute en el
grupo, y no con juicios directos hacia su persona. Pero en la practica a veces no es
facil.”

Se observa que el docente es genuinamente abierto a las criticas, sin mostrar
posturas defensivas, y con un interés predominante —en sus devoluciones— en valores,

conductas y actitudes.

Aspectos Morales:

En la entrevista formal el docente se expresa asi:

A mi lo que me interesa, mas alla de las cosas que van elaborando,
desde el aspecto cognoscitivo, con respecto a los problemas y al

conocimiento en si, es que puedan ir creciendo en actitudes y valores...

En varios de los encuentros informales, que se ha tenido con el docente,
espontaneamente se refiere de esta manera:

“Me interesa mucho que aprendan a respetarse, que se escuchen, que incluyan
al Otro.”

“Ellos estan acostumbrados a ser individualistas, competitivos. En la medida

2

de lo posible trato de que haya cooperacidn, que se necesiten unos a otros”.

“Cuando se arman los debates, pretendo que se respeten, que debatan pero
con tranquilidad, con tolerancia”.

“A mi me gusta ver qué potencialidades tienen los estudiantes, y no tirarlos
abajo, sino tener cuidado en trabajar sobre la autoestima”.

“Prefiero generar un clima agradable, que haya humor, ademas si ellos estan
bien, motivados, me motiva también mas a mi. Es un ida y vuelta.”

En una de las actividades, durante el momento de la tormenta de ideas, al

2 2

surgir una discusion sobre la anatomia de la cavidad pelviana y cadera, los
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estudiantes tienden a superponerse al hablar unos con otros. El docente los
interrumpe con comentarios como los siguientes:

“iEstan hablando varios a la vez! jOtra vez no se estan escuchando!”.

“Lo que dice Carlos... ;jno les parece importante? jChicos, escuchense!”

El clima de trabajo que se percibe es agradable, distendido, de alegria. Se
observa que el docente reiteradamente intenta que haya debate, confrontacion de
ideas. Varias veces se lo escuch6 al docente dirigirse a los estudiantes en forma
serena, con estas palabras:

“.Qué pasa hoy? ;No hay desafios? ;Alguien tiene alguna opinidn distinta de
lo que dice Andrea...?”

Cabe mencionar el horario de inicio de las actividades. El docente siempre es
puntual. Dos fueron las oportunidades en que uno de los estudiantes llegd cinco
minutos tarde a la actividad tutorial. Frente a ello, el comentario del docente ha sido
el siguiente:

“Intentemos llegar todos a horario. Ustedes se comprometieron con este
horario. No solo es un problema de responsabilidad sino de respeto para sus propios
compaiieros que llegaron temprano”.

Otro de los aspectos a destacar es la disponibilidad del docente para las
inquietudes de los estudiantes. En dos oportunidades se observo que algunos de los
estudiantes se le acercan, previo al encuentro tutorial, para pedirle un espacio de
tiempo a fin de hacerle una consulta. En ambas oportunidades se mostro predispuesto
a concederlo.

En reiteradas ocasiones se observé al docente desempefiar una funcioén de
estimulo de los estudiantes. Cuando ellos hablan, durante el proceso de construccion
grupal del conocimiento, los alienta, mirdndolos a los 0jos; y en muchas ocasiones
con devoluciones, verbales y no verbales, positivas. Algunas de sus expresiones han
sido:

“iEse material que has traido estd muy bueno, Marcos!”

“jEstan trabajando muy bien, muy buenas reflexiones y discusiones!”
“;Es muy interesante tu comentario, Carlos!”
“iEse articulo result6 ser muy bueno; y ademas, lo resumiste brillantemente!”

El clima percibido es de distension. Con palabras de motivacion, el docente
anima el proceso de aprendizaje de los estudiantes y, frecuentemente los estimula a

que se sientan seguros y confiados en si mismos.
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La forma en que el docente aborda los momentos de preocupacion o angustia
de los estudiantes (por conflictos surgidos con docentes de otras areas), el clima de
alegria que se genera, la organizacién de actividades extracurriculares (cena de
camaraderia), la inclinacidén a mostrarse siempre predispuesto ante las necesidades de
los estudiantes, entre otros, son observaciones en las que se advierten aspectos
morales positivos en el docente: inculcar en los estudiantes confianza y valoracion en
si mismos, escucha activa y respeto mutuo, empatia, el ensefiarles a ser solidarios y a

valorar la importancia y necesidad de la cooperacion.

Tension Discursivo-Practica:

Las situaciones en las que es posible constatar alguna tensidén entre lo
discursivo y las actividades de interaccion con sus estudiantes son pocas. Todas ellas
se circunscriben a los contenidos curriculares en si.

En lo discursivo el docente hace hincapié en que los estudiantes sean capaces
de elaborar un pensamiento propio, en permanente revision y critica de las distintas
miradas y enfoques, en didlogo permanente con €l mismo, sus pares y docentes. Asi

se expresa el docente en la entrevista formal:

Para mi ¢l pensamiento critico no tiene que ver con ninguna corriente en
particular, sino que ellos puedan elaborar un pensamiento propio, que va
mas allad de las representaciones o de los libros que leen, porque hay
determinadas corrientes que se consideran criticas que a su vez también
tienen que ser revisadas... una linea frente a otra parece mas critica, pero a
su vez esa linea frente a otra es menos critica, y a su vez ellos deberian
rever porqué digo esto y por qué¢ no digo lo otro, buscar una
fundamentacion de cada cosa, que no se queden con... bueno, esta mirada
es critica. Pero ¢por qué es critica?, y hacer una critica también de ¢so, o
sea en continua revision, que no sea algo fijo, que bueno, por ejemplo, con
esta bibliografia y con este pensamiento yo critico este otro. Pero ;v éste?
(Coémo lo critico? ;Como lo miro? Criticar en el sentido de que sea algo
dialéctico, de dialogo entre lo que lee v lo que €l vaya haciendo, que no sea
algo estanco... que puedan permitirse ir disolviendo esas representaciones,
o los mismos textos... una deconstruccion de cada cosa... que no sea una

cosa fija, como que yo, con este texto, lo utilizo para elaborar una mirada
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critica y me caso con este texto, jno! que a su vez ese texto sea revisado en
dialogo continuo con sus compaifieros y con ¢l mismo... que haya una
deconstruccién permanente, para que haya movimiento y que haya

pensamiento. ..

Como ya vimos, y puede apreciarse, el nicleo de sus afirmaciones apunta a
promover en los estudiantes el desarrollo de un pensamiento propio, y 1o explicita en
el sentido de fundamentar cada cosa, de cuestionar permanentemente 1o que se lee, se
piensa y se hace, tanto de los otros como de si mismo, en continua revision y
deconstruccion.

En la interaccion con los estudiantes, se observa como algunas veces deja
pasar oportunidades de debate o de comprension de determinados temas. Se ilustra
esto ultimo con un ejemplo: frente a una conversacion sobre enfermedades
autoinmunes, tres estudiantes hablan entre ellos y los demdas estan en silencio. El
docente pregunta:

“/Esto que habla José se entendi6?”

La mayoria del grupo asiente con la cabeza. Pero se observa claramente, en
tres de los estudiantes, gestos de no entendimiento.

Se deja pasar la situacidn. Y ellos siguen con otro contenido.

Sin embargo, situaciones como estas se vieron muy pocas veces.

En una oportunidad, los estudiantes estan debatiendo sobre el tratamiento de
la artritis reumatoidea y la acupuntura, y uno de ellos menciona que en dos estudios
se reportd que no se demostraron beneficios en el uso de la acupuntura. El docente,
atento, rapidamente afirma lo siguiente:

“Siempre hay que considerar diferentes cosmovisiones sobre tratamiento. No
subestimemos el rol de las medicinas alternativas o complementarias. Es para
pensarlo.”

En esta ultima afirmacion se observo una reaccion del tutor, que respondia a
sus propias inquietudes (del docente) y no surgidas de los estudiantes. El tutor podria
haber preguntado qué mostraron los dos estudios reportados sobre acupuntura y
artritis reumatoidea, si eran estudios de calidad metodologica, etcétera. Ellos

escucharon en silencio... y no hicieron ningin comentario.
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En una oportunidad, durante el momento de la lluvia de ideas, de la actividad
tutorial, cuando los estudiantes se expresan libremente, ante la discusion sobre la
pelvis y las malformaciones congénitas, surge lo siguiente:

Estudiante: “; Tendra que ver con el desarrollo embrioldgico?”

Docente: “jSuena interesante!”

Estudiante: “jUf! jPara qué dije eso!”

Se advierte aqui una expresion de temor, que muchas veces poseen los
estudiantes (principalmente en el primer afio de la carrera), ante las preguntas que se
van a llevar a sus casas para ir a buscar, a investigar.

El docente no interviene y deja pasar esa situacion.

Pero fueron escasas las tensiones detectadas, y estan relacionadas a los
contenidos curriculares. En general, ante situaciones en las que se observé problemas
de entendimiento o falta de profundizacion de determinados temas, las
intervenciones del docente fueron como las siguientes:

“Sofi, a mi no me queda muy en claro lo que estas comentando. No sé el resto
que opina”.

“¢Lo tienen claro todo esto?, porque no parece... veo caras...”

“Lo que dice José es muy importante. No lo dejen pasar. Miren el problema.”

“Veo que estan girando sobre lo mismo y no salimos de la duda. Tal vez haya

que dejarlo y volver a discutirlo la proxima clase, con mas fundamento.”
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4.2. CASO B:

En este caso el tutor-docente investigado tenia a su cargo siete estudiantes de
segundo afio de la carrera de medicina. Las actividades observadas se llevaron a cabo
en una pequefia, pero confortable, aula. Dicha aula, bien iluminada, estaba provista
de pizarron blanco, y refrigerada con aire acondicionado, aspecto no menor para la
época del afio en que se llevo a cabo las observaciones. Habia una mesa rectangular
confortable, y suficientes sillas ubicadas comodamente alrededor de la misma. Las
observaciones fueron llevadas a cabo durante los meses de septiembre, octubre y

noviembre del afio 2008. Fueron un total de doce encuentros.

Arquitectura de la Clase:

Durante las dos primeras actividades tutoriales, el docente daba comienzo
invitando a los estudiantes a que mencionen las fuentes bibliograficas que utilizaron
como recursos de aprendizaje para el problema investigado. Luego de estas dos
primeras actividades, los estudiantes automaticamente comenzaban cada actividad
tutorial de igual forma: uno de los estudiantes habla y luego por orden (de cémo
estan sentados), y respetuosamente, lo siguen los demés, poniendo en comun las
distintas fuentes y recursos bibliograficos utilizados y el material que trajeron.

En cada encuentro tutorial, ni bien llega el docente, todos se sientan y los
estudiantes comienzan con la bibliografia. El docente siempre se sienta en una de las
cabeceras de la mesa, se saca el reloj pulsera de su mufieca y lo deja en su costado
derecho, en una posicion que le permite poder ver la hora en cualquier momento.
Habitualmente el tutor trae mate y convida al grupo. Los estudiantes suelen (no
siempre) traer galletitas y mates.

Cuando los estudiantes comienzan a hablar (a referirse a la bibliografia o
recursos consultados), el docente los observa en silencio, con gesto de seriedad, no
interviniendo.

El clima de trabajo es de silencio, respeto y concentracidn, aunque se percibe
una cierta tension (;miedo?) en el ambiente. Cuando hablan los estudiantes, miran de

reojo al docente. Se respetan y tratan de no superponerse entre ellos. No se enfrentan.
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Luego se da paso al momento de la puesta en comun, de lo investigado en los
dias previos, sobre el problema de salud abordado en la clase pasada. En general no
se superponen, cada uno de los estudiantes da su punto de vista, en referencia a las
preguntas y/o temas que se habia llevado para investigar.

La dinamica de las clases es la siguiente: los estudiantes narran y exponen lo
que habian entendido, incluyendo sus dudas. El docente les recuerda que no se
dirigieran a ¢€l, que hablen entre ellos. Habitualmente, la conducta del docente es
hacerles preguntas (o desafiarlos) a los estudiantes sobre las afirmaciones o
comentarios que ellos hacen.

Un ejemplo de lo anterior: los estudiantes comienzan a hablar sobre sindrome
metabolico, resistencia a la insulina y factores de riesgo cardiovascular. Frente a lo
narrado por uno de los estudiantes, el docente interrumpe:

“A ver, a ver: yo soy un paciente. ;Cémo sabés si tengo un sindrome
metabolico? ...yo lo que quiero saber es simple: si tengo sindrome metabolico ;qué
caracteristicas tengo que tener... ser gordito, etcétera, etcétera?”

Luego de ese momento de la actividad de ABP (puesta en comun de lo
investigado), el docente solia dirigirse a ellos de este modo:

“Bueno, ya estamos en horario. ;Qué quieren hacer? ;Descansamos cinco
minutos o pasamos al nuevo problema?” o

“Bien, ;jvamos al otro problema?” [Haciendo alusion al momento llamado
lluvia de ideas, en la que se discute un nuevo problema, elaborando preguntas que se
iran a investigar fuera de la clase, para la proxima actividad tutorial]

Por ultimo, llegaba el momento de la evaluacion/devolucidén [naturalmente
los estudiantes lo llaman feedback] del desempefio grupal, desempefio de cada
estudiante y del tutor.

El tiempo dedicado para este momento era variable, dependiendo de las
devoluciones de cada uno de los estudiantes. Pero en general, se respetaba el tiempo
estipulado de tutoria, de tres horas-reloj. En el cumplimiento del horario el docente
era estricto. En uno de los comentarios informales (fuera de la actividad tutorial), que
tuve con €l, me dice:

“Trato de que se cumpla el horario, tanto de inicio como de finalizacion de
tutoria. Es una cuestion de ensefiar respeto y transmitir responsabilidades.”

Los tres momentos de la actividad de ABP se cumplieron siempre, segun lo

pactado, y se percibié en el ambiente que la presencia del docente era muy
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importante, dirigiendo la actividad tutorial y sobre todo mostrando disciplina en el

cumplimiento horario.

Relaciones Sociales en el ABP:

En la comunicacion, que el docente establecia con los estudiantes,
predominaba la seriedad y un trato amable, correcto y formal. Solia dirigirse a ellos
por el nombre de pila o sobrenombre. Ponia énfasis en que no se superpongan para
hablar y que se escuchen entre ellos.

Hubo pocos momentos de bromas o chistes, que surgieron con espontaneidad,
pero en general la actividad discurria con participacion “respetuosa” de los
estudiantes; y muchos silencios en el ambiente, que no dieron la impresion de ser
reflexivos, sino de cierto temor a equivocarse o miedo a exponerse, cuando parecia
que no tenian muy en claro el tema analizado. El clima que se percibié durante la
tutoria era de seriedad, de trabajo, pero con un cierto aire de tensidén. Son ilustrativas
las habituales palabras del docente durante el transcurso de la actividad:

“iRecuerden lo que hablamos en tutorias pasadas! Cuando se afirma algo
tiene que ser sobre certezas, jfundamentado!”

Y durante los momentos de evaluacion o feedback:

“Pedro, hoy se nota que te has esmerado. Te vengo resaltando tus
comentarios fuera de lugar, aquellos comentarios que no son relevantes... pero hoy
tu participacion fue correcta. Se nota tu esfuerzo. jBien!” (Mientras, el estudiante
aludido asentia con la cabeza)

En lo referente a la dindmica grupal, que se observd en cada actividad
tutorial, el docente manifestaba verbalmente a los estudiantes la necesidad de que
ellos mismos sean los promotores de su propio aprendizaje y desarrollen autonomia.
Ahora bien, los estudiantes estaban pendientes de cada gesto corporal del tutor; y el
despliegue que ellos hacian de los contenidos, durante la tutoria, también se
correlacionaba con la actitud que mantenia el docente. En varias oportunidades el
tutor se refirio asi:

“Ustedes vean si el tema estd completo o no, si le falta algo, o no.”

En varias oportunidades, saltaba un estudiante expresando espontaneamente:
“/.Hemos terminado?”

Y el tutor respondia: “jAh, es problema de ustedes...!”
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El tutor pregunta: “;Qué se mide en una prueba ergométrica?”

Y uno de los estudiantes comienza a hablar del tema, mirando de reojo al
docente. El docente asiente con la cabeza cada afirmacion del estudiante. ..

“Bueno, jsigamos!”, termina diciendo el tutor.

En otra ocasion, en la que los estudiantes reflexionaban y se animaban a dar
sus pareceres (frecuentemente observando los gestos del tutor), el docente se ha
referido asi:

“;Todas las personas que roncan tienen apnea del suefio? ;Y al revés? ;En

base a qué evidencia y nivel de evidencia me estan diciendo eso?”

“No me quedo claro por qué la parathormona inhibela... ...

2% L.

“Sigo sin entenderlo”. “jQuiero que alguien sea claro!”

Varias veces, en tono de queja, durante el momento de la evaluacidén o
feedback, el docente se referia asi a los estudiantes:

“Les cuesta muchisimo razonar sobre los conocimientos previos”

“iNo piensan!”

Pero por otra parte, no se observo ningin estimulo (por parte del docente) a
que hablen espontdneamente, a pensar libremente sin temor a equivocarse o miedo a
quedar en ridiculo. Resulta ilustrativa esta escena:

“¢ Alguno leyé si hay medicamentos que puedan producir osteoporosis?”

Una voz estudiantil: “jcorticoides!” Docente: “Bien. ;Qué mas...?”

Otra voz estudiantil: “jHeparina!”

Luego de un discreto silencio, un estudiante dice: “;Jodo mucho si pregunto

por qué...?” Aqui hubo un mayor silencio... tanto del resto de los estudiantes

como del docente. Nadie intervino. Siguieron con otra cosa.

Aqui vemos como situaciones como estas podrian tratarse de oportunidades
perdidas, por parte del docente, para alentar o fomentar en los estudiantes a que se
expresen libremente, a que se habitien a hacer preguntas, a los por qué... para qué. ..
quién se beneficia... quién se perjudica, etcétera, etcétera.

El trato del docente para con los estudiantes, en general, era correcto, amable.
La forma de comunicacion era respetuosa, aunque en sus vinculos se percibié mas
una atmosfera de respeto “temeroso” o de autoridad —propio de una relacion vertical—
que el respeto y estima mutuos —propios de relaciones horizontales—.

En una oportunidad, antes del comienzo de la actividad, hubo un cierto

malestar en los estudiantes por una evaluacién (de mitad de unidad, de otra area de la
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carrera) que ellos consideraron injusta. El docente advirtio la situacion de malestar y
se refiri6 a ellos de esta manera:

“iLes parece si empezamos la clase? Si tuvieron inconvenientes con Fulano
(docente de otra area) hablenlo con €l o con el coordinador de unidad.”

Ellos asintieron en silencio, y se comenzo6 la actividad tutorial.

En sintesis, el rol del docente era activo, inclinado a ser directivo y a
efectuarles preguntas a los estudiantes que ¢l mismo elaboraba, en un clima de
respeto a la autoridad y cierta tension. El modo en que se expresaba el docente
permitio inferir una fuerte tendencia a transmitir su propia vision de los temas, y a
que los estudiantes “razonen” en base a preguntas digeridas y dirigidas por él mismo.
Ejemplos de esto:

“Supongamos que tengo un aumento de los mastocitos. ;Donde estan los

mastocitos?”

“¢Existe alguna profesion que pueda dar aplastamiento vertebral?”

“:Qué es la menarca temprana?”

“; Todos los que tienen apnea del suefio son obesos?”

Perspectiva de Ensefianza del Docente:

Durante la entrevista formal que se mantuvo con el docente, preguntandole
sobre la actividad de ABP, y si dicha actividad resulta favorable para que los

estudiantes desarrollen un pensamiento critico, se expreso de esta manera:

Se pretende que los estudiantes desarrollen habilidades para hacer
buenas busquedas bibliograficas... que tengan las herramientas necesarias
para que, ante situaciones nuevas, puedan defenderse en cuanto a
busquedas bibliograficas, interpretacion de conceptos... basicamente, en el
primer ciclo, lo que se quiere es que ellos entiendan los mecanismos
fisiopatoldgicos... otra cosa importante es que aprendan a trabajar en
grupo, que sepan cémo es una discusion respetuosa, como es confrontar
conocimientos, y no que vengan a hacer un recitado de, por ejemplo, dos

libros de texto.

Se revela una fuerte tendencia, por parte del docente, hacia un modelo de

enseflanza basado en proporcionar a los estudiantes las herramientas necesarias para

38



que desarrollen habilidades cognitivas. Bajo esta perspectiva, el rol del docente es
fundamental, pues es el que los ayuda a razonar y pensar criticamente, a trabajar
adecuadamente en grupo, y construir conocimiento sustentado en solidas bases
cientificas.

Verbalmente el docente ha manifestado que ellos mismos son los que tienen
que ser artifices de su propio conocimiento. En conversaciones informales se ha
referido asi:

“Los estudiantes son los que tienen que tener un rol activo en su aprendizaje.
El docente puede ayudarlos, pero no debe interferir en su aprendizaje.”

Pero durante las observaciones de clase, en su desempefio de su rol como
tutor, la tendencia percibida fue concordante con un modelo directivo de ensefianza,
donde en una amplia mayoria de las situaciones problematicas analizadas, las
preguntas y planteos eran elaborados o pensados por el propio docente. En otras
palabras: las preguntan surgian del tutor y no de los estudiantes. Algunos ejemplos
de lo anterior:

“A ver, a ver: yo soy un paciente. ;Como sabés si tengo un sindrome
metabolico? ... 1o que yo quiero saber es simple: si tengo sindrome metabolico ;qué
caracteristicas tengo que tener... ser gordito, etcétera, etcétera?”

En otra oportunidad, los estudiantes hablaban de las complicaciones
hemorragicas en el posparto inmediato, y el docente les pregunto:

“¢ Sirve para algo el tratamiento en una hemorragia aguda?”

Otras preguntas que el docente les ha hecho a los estudiantes en diferentes
situaciones:

“¢Por qué se produce hepato o esplenomegalia?”

“¢ Cual es la morbimortalidad del sindrome de Sheehan?”

“¢Cuadl es el porcentaje de obesidad en la poblacion general?”

“A ver, si el paciente tiene una cardiopatia isquémica, ;no es riesgoso hacerle
una ergometria?” Y luego de algunos comentarios de dos estudiantes que empezaron
a hablar sobre el tema, replico:

“iEl electrocardiograma no te define nada!”

En una situacion, en la que los estudiantes debatian sobre la importancia de la

ergometria, el tutor les dijo:
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“Nadie de ustedes menciono algo sobre la mujer. ;Cudles son las diferencias
entre el hombre y la mujer? ;A nadie se le ocurri6 pensar si los estrogenos tienen
algo que ver...?”

Se advirti6 que el protagonismo no era predominante en los estudiantes, sino
en el tutor mismo.

Con respecto al uso de conocimientos previos, como anclaje para la
construccion de nuevo conocimiento, justamente se observo una tendencia del
docente a permitir, o sacar a luz, solo aquellos conocimientos que estén
fundamentados cientificamente. Muy pocas veces los estudiantes podian expresar
conocimientos extraidos de sus propias experiencias personales, es decir, fruto de un
aprendizaje relevante®.

Resulta ilustrativo un ejemplo de ello, en donde se advierte el mensaje
implicito transmitido a los estudiantes. Se desarrollaba una interesante y entretenida
discusién sobre el metabolismo de las grasas y los distintos tipos de dietas. Uno de
los estudiantes hizo alusion a que la dieta mediterranea era costosa y daba su opinion
personal sobre la carne vacuna. Sobre ese escenario, el docente relato lo siguiente:
“Yo tengo entendido que la carne que se exporta es diferente que la que se consume
aqui, porque los cortes que nos gustan a los argentinos son distintos. jMe lo dijo un
carnicero!”

Y aqui aparece un momento chistoso (pero que denota lo que el docente
transmitia): un estudiante, rapido y espontaneamente, expreso, en tono de broma:
“.Y el nivel de evidencia?” (En referencia clara al fundamento cientifico).

A lo que rapidamente el docente replica: “jAh qué!, ;y el tuyo?”

Y frente al momento tutorial de analisis de los problemas nuevos (llamado
momento de /luvia de ideas —brainstorming—), la “discusion” entre los estudiantes
generalmente se reducia a anotar las preguntas, que cada uno de ellos hacia, en el
pizarron, para luego ir a buscarlas fuera de la actividad tutorial de ABP. Las pocas
ocurrencias e¢ ideas que cada uno de los estudiantes expresaba verbalmente, se
disolvian en el silencio de los demas. El tutor no intervenia.

La interaccion participativa y colaborativa que se percibio en los estudiantes
era escasa. Una de las pocas situaciones (durante el momento de lluvia de ideas) en

las que se observo alguna interaccion interesante entre los estudiantes, ya que no se

¥ Pérez Gomez, A. (1998). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid: Morata., pp. 260-
266.
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ponian de acuerdo sobre cual podia ser el mecanismo mas relevante que genera
hipotension arterial, en situaciones de hemorragias, el docente interrumpiod
abruptamente el debate, de esta manera:

“Sigan con otra cosa. Me parece bien que haya diferencia de opiniones...
pero ;no esta esa diferencia en lo que van a ir a buscar?”

De los datos obtenidos, se advirtio que el momento de mayor importancia
para el tutor era el del debate de lo investigado por los estudiantes, es decir el
momento del ABP donde los estudiantes exponen las respuestas que buscaron y
encontraron. Y la mirada del docente estaba centrada en que los estudiantes
analizaran aspectos basicamente fisiopatologicos de cada situacion-problema
abordada, es decir una vision inclinada a lo biologico. Esto incluso fue mencionado
por el mismo docente, durante uno de los momentos de evaluacion o feedback con
los estudiantes, cuando uno de ellos hizo referencia a que no estan teniendo en cuenta
aspectos sociales en los problemas que se analizan. Las palabras del docente fueron:

“A mi no me gusta forzar los problemas, con lo social. Ustedes son
estudiantes de segundo afio, y hay una relacion entre fisiologia y patologia de cada
problema, mas algunas bases terapéuticas, que ustedes deben conocer.”

Varias de las situaciones en las que los estudiantes hacian comentarios con
aspectos socioecondmicos o politicos, no fueron tenidas en cuenta por el docente.
Ejemplo de ello:

Se hablaba sobre la densitometria 6sea y si dicho estudio estaba incluido en
las obras sociales. El docente les dijo:

“iAlguno leyo si la densitometria entra en el PMO [Programa Médico
Obligatorio]?”

Uno de los estudiantes hizo este comentario:

“No creo que esté en las obras sociales. En Estados Unidos hay plata para
hacerse una densitometria, pero acd, en salud publica, no hay ni remedios para la
gente...”

Pausa. Silencio. Luego el docente replicd: “Bueno, jsigamos!”

Fueron oportunidades perdidas (hubieron varias asi) para un enfoque integral
de los problemas, perdiendo de vista el abordaje de aspectos sociales y politico-
econdmicos como determinantes de la salud individual y colectiva.

En resumen de lo observado, el docente tendia a que los estudiantes aborden

los problemas de salud desde lo bioldgico, a regular los contenidos de los estudiantes
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(en la perspectiva del proceso de ensefianza-aprendizaje) desde una posicion externa
y no dentro del proceso; con mayor peso de importancia en las respuestas que en el
ejercicio de las preguntas; con énfasis especial en el cumplimiento del deber, el
manejo y aprovechamiento del tiempo en el trabajo académico; y un otorgamiento de
mayor relevancia a lo que estd fundamentado y comprobado cientificamente,

desalentando en los estudiantes la consideracion de saberes previos.

Reflexion evaluativa sobre la Practica:

El momento de la evaluacién o feedback se realizd siempre, aunque a veces
comenzaba a hablar el docente y otras veces lo hacian los estudiantes. Era un
momento donde se percibia tension en el ambiente. Daba la sensacion de que esta
actividad (feedback) no se discutia, habia que hacerla “responsablemente” (tal vez
porque formaba parte del ABP), como si estuviera naturalizada. Dicha actividad solia
durar en promedio unos treinta minutos.

Las veces en que comenzaron a hablar los estudiantes, era sefialado por el
docente. Por ejemplo:

“Bueno, Sofi, jempezamos?”

Y luego, por ronda de como estaban sentados, terminaban hablando (uno a
uno) todos, haciendo autoevaluacién, evaluacién de pares, y de tutor. Las
devoluciones eran mas bien de corta duracion. Un promedio de cuatro—cinco minutos
es lo que le dedicaba cada estudiante.

Y cuando ellos hablaban, era llamativo que el docente no los seguia con la
mirada. Es decir, no los miraba continuamente a los ojos. Por otro lado, se producian
algunas dispersiones o distracciones de los propios estudiantes y del tutor mismo.
Con su lenguaje corporal, el tutor daba la sensacion de que este momento del ABP
no era demasiado interesante, habia que cumplirlo.

En las evaluaciones que los estudiantes le hacian al tutor, también se observd
que el tutor solia mirar para otro lado, para abajo, se rascaba el cuello, se ponia las
manos en la cara, miraba el reloj. Ahora bien, en general, no habia criticas negativas
al docente. ;Miedo? Ellos solian resaltar: la frontalidad en decir las cosas, y que les

hacia preguntas que los ayudaba a razonar. Se mostraban conformes.
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Con respecto a las devoluciones del docente para con los estudiantes, solia
comenzar con una reflexion del desempefio grupal, para luego dar devoluciones
personalizadas. Algunos ejemplos de sus devoluciones grupales:

“Chicos, les cuesta muchisimo razonar sobre conocimientos previos...”

“Hoy han estado muy bien, se noté que han estudiado, participaron todos.”

“Estan utilizando mucho libro de texto. Es poca la informacion que traen de
articulos cientificos o de otros lados.”

“La participacion de cada uno de ustedes, en la lluvia de ideas, es pobre. No
toman muy en serio este momento...”

Durante las evaluaciones de los estudiantes, uno de ellos mencion6 que la
lluvia de ideas le parecia poco interesante. A lo que el docente replico:

“Chicos, fijense lo importante que es esta actividad que varias empresas,
como Pepsi o Coca Cola, usan entre sus empleados el brainstorming [y les explica de
dénde viene esa palabra inglesa] para solucionar problemas...”

Algunos ejemplos, entre las devoluciones personalizadas:

“Carlos, tu participacion ha sido muy buena, aclaraste varias cosas al grupo,
explicaste muy bien el metabolismo célcico. Lo unico negativo de hoy es que has
hecho comentarios fuera de lugar que distrajeron al grupo. Pero nada méas. En
general, muy bien.”

“Vicky, jmejoraste muchisimo! Lo que te marqué la semana pasada lo tuviste
en cuenta. Tu participacion hoy fue muy buena.”

“A vos, José, te marco lo mismo que a Margui. Muy bien en los momentos
claves, por ejemplo cuando se discutia lo del hipertiroidismo, tu participacion hoy
fue destacable. Espero que sigas asi.”

Un detalle a sefialar del docente es que no solia hacer evaluacion de su propio
desempefio. Solia terminar la actividad con la evaluacion personalizada de cada
estudiante, y con una pregunta de este tipo:

“;Alguien quiere hacer algin otro comentario...?”

En un par de oportunidades (durante la evaluacion de pares) tres de los
estudiantes, en modo de critica, manifestaron haberse sentidos inhibidos durante la
tutoria por risas y ciertas actitudes de soberbia de un compafiero. Dicha situacion fue
minimizada por el docente, aludiendo que la fuerte personalidad del estudiante (al
que se le dirigian las criticas), es decir, su forma de ser era la que producia ese

sentimiento en el resto. El estudiante (cuando le tocd su turno de hablar) se disculpo
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por ello, aduciendo que no hubo mala intencidén de su parte. No hubo ningin otro
comentario por parte del docente.

Como sintesis para esta variable analizada, podemos mencionar que la
reflexion evaluativa del docente se centrd casi exclusivamente en el desempefio

cognitivo y de construccion de conocimientos.

Aspectos Morales:

En los momentos de plena actividad y concentracion, el docente transmitia,
implicitamente, una sensacion de temor. El trato que mantenia con los estudiantes era
cordial, respetuoso y, no obstante, se percibid una cierta distancia en los vinculos que
establecia con ellos.

Siempre puntual en el inicio de la actividad, y exigiendo puntualidad a los
estudiantes. En los comienzos de las unidades solia expresarse de esta manera:

“Chicos, tratemos de llegar a horario. Que sea la ltima vez. Es una falta de
respeto no solo para conmigo sino para sus propios compaiieros.”

Se preocupaba y estimulaba a los estudiantes a que hablen con solidos
argumentos cientificos. Los momentos de dispersion eran reducidos a un minimo.
Pues enseguida hacia comentarios como:

“Bueno, ya esta. jSigamos!” o

“;Pasé el chiste...? ; Seguimos?”

Tal vez esto hiciera que se trabajara con un clima de cierta tension pues, en
los momentos de expresion de los estudiantes, se observo que ellos elegian
cuidadosamente las palabras al hablar, como si evitaran enfrentarse a cualquier
situacidn de desaprobacion por parte del docente.

Un rasgo del docente, observado con mucha frecuencia, y referido al lenguaje
no-verbal, es que cuando los estudiantes interactuaban entre ellos, él miraba la
planilla de asistencia, o las planillas de evaluacion, con algunos gestos corporales
que impresionaban de aburrimiento. A veces su mirada se perdia en el techo... y
luego volvia su atencion a los estudiantes. Dicha distraccion no pasaba desapercibida
por ellos, quienes hablaban, intercambiaban pareceres con los temas tratados, y
mientras tanto miraban de reojo frecuentemente su comportamiento. En uno de esos
momentos, un estudiante le pregunto:

“;Por qué la cara?” [En referencia a los gestos del tutor]
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Docente: “No es nada, no es nada. Sigan...”

Asimismo, esto también se percibié al escuchar algunos comentarios
informales espontaneos entre los estudiantes mismos (recabados generalmente al
finalizar la actividad tutorial) como por ejemplo:

“Che, ;viste el embole que tenia el profe?”

“Si, lo que pasa es que damos muchas vueltas, jy el tema es re-aburrido...!”

“iA veces parece como si se durmiera... pero después tira preguntas
barbaras!”

Con los datos recabados, se infiere que la preocupacion del docente era mas
proclive a lo cognitivo que a las relaciones y/o conductas interpersonales. Esto
mismo pudo comprobarse en las evaluaciones o feedback del tutor para con los
estudiantes, pues generalmente se centraban en el desempefio cognitivo y de
construccion de conocimientos. Una de las escenas que mejor pudo evidenciarse esto
fue cuando los estudiantes manifestaron sentirse inhibidos por risas y actitudes de
soberbia de uno de sus pares, y el docente minimizoé la situacion. Aspecto que no
conformo a los estudiantes [manifestado en sus gestos corporales]. Al finalizar la
actividad tutorial, y cuando camindbamos para la cochera, de manera informal, le
hago un comentario intencionalmente al docente:

“iEstuvo bravo lo que le dijeron a Carlos, ;jno?!”

Me responde:

“Ah, si, bueno, pero viste como es Carlos. Ni se da cuenta de los gestos que
pone. Es su forma de ser. {No es mal pibe! Yo trato de que no le den tanta
importancia a estas cosas, y aprendan a trabajar en grupo. Viste que sacan buenas
conclusiones. [Refiriéndose a los contenidos y las respuestas que traen] Cuando se
ponen las pilas y estudian mucho son barbaros.”

En lo referente a los aspectos formales, de cumplimiento y responsabilidad, se
observo un trato sincero, de coherencia y respeto para con los estudiantes. El docente
se mostrd predispuesto a atender las necesidades curriculares de los estudiantes, y a
no imponer su posicion frente al grupo. Algunas de sus intervenciones eran asi:

“Chicos, dos de ustedes me pidieron si es posible cambiar el horario de la
proxima tutoria por una actividad con trabajo en terreno. Yo no tendria problemas,
pero tenemos que estar todos de acuerdo y que nadie se perjudique. ;,Qué opinan?”

En otra oportunidad:
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“Chicos, el martes proximo se me complica a mi comenzar en este horario.
(Ustedes tienen algun inconveniente si atrasamos la actividad dos horas? Ahora, si se

les complica a ustedes veo codmo me organizo. /Ustedes que dicen?”

Tension Discursivo-Practica:

En la entrevista formal, por ejemplo, frente a la pregunta: ;Qué significa para
vos: “promover en los estudiantes el desarrollo del pensamiento critico”?, el docente

respondio:

Primer punto: ¢l pensamiento critico es saber, por ¢jemplo, qué se esta
leyendo, de donde se esta leyendo v qué significa. Segundo punto: saber
hacer una evaluacidn dentro de todos esos items como para saber cual es la
mejor opcion que uno puede plantear para el paciente, sabiendo que
siempre esa opcion la tiene que elegir el paciente. Pensamiento critico
significa poder hacer un analisis de todos los problemas de salud que tocan
al paciente, pudiendo juntar los conocimientos necesarios y pudiendo hacer

un analisis de todos ellos de una forma cientifica.

Aqui puede apreciarse la relevancia que el docente le otorga a lo cientifico,
como caracter central de sus afirmaciones, vinculando al pensamiento critico con el
pensamiento cientifico y el desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior.

Una de las tensiones detectadas sucedié durante el momento llamado de
lluvia de ideas o brainstorming. El docente verbalmente hacia alusién a la
importancia que posee el momento de la lluvia de ideas. Es un momento en que se
fomenta la creatividad de los estudiantes para elaborar ideas e hipotesis, del
problema analizado, que luego iran a investigar. Puede verse, por ejemplo, con lo
expresado durante la reflexion sobre la practica:

“La participacion de cada uno de ustedes, en la lluvia de ideas, es pobre. No
toman muy en serio este momento...”

“Chicos, fijense lo importante que es esta actividad que varias empresas,
como Pepsi o Coca Cola, usan entre sus empleados el brainstorming [y les explica de

dénde viene esa palabra inglesa] para solucionar problemas...”

96



Sin embargo, dicho momento (de la lluvia de ideas) transcurria practicamente
sin intervencidén del docente. El docente generalmente se limitaba a esperar que los
estudiantes terminaran con la lluvia de ideas. De su conducta no se percibioé que el
momento de la lluvia de ideas fuera realmente importante. No se veia entusiasmo
para dicho momento.

Ya fue mencionado (en la variable Perspectiva de ensefianza del docente) que
una de las pocas situaciones —durante este momento— en las que se observéd alguna
interaccion entre los estudiantes, el docente intervenia asi:

“Sigan con otra cosa. Me parece bien que haya diferencia de opiniones, pero
(no esta esa diferencia en lo que van a ir a buscar?”

Los estudiantes practicamente se limitaban a hacer preguntas (sobre el
problema analizado) en voz alta, para luego escribirlas en el pizarron y discutirlas en
la proxima clase. La interaccidn participativa (durante este momento de lluvia de
ideas) era muy escasa.

Las intervenciones del docente eran abundantes, y casi exclusivas, en el
momento de la puesta en comun grupal de las preguntas elaboradas (del problema
anterior).

En algunos encuentros informales que se mantuvo con el docente, €l revelo lo
siguiente:

“A los chicos hay que demostrarles coherencia... Si vos le demostras respeto
ellos te respetan... Hay que escucharlos... la carrera es de ellos, y tienen que sentirse
protagonistas. .. tienen que hacer valer sus derechos...”

No obstante ello, aunque se observo (sobre todo en el momento de puesta en
comun de lo estudiado) una actividad de confrontacién del material que los
estudiantes traian a la tutoria, un trato respetuoso entre ellos y para con el docente, la
“atmosfera” de la actividad era de cierta tension, y la comunicacién del tutor hacia
los estudiantes era sincera, aunque distante.

En los momentos de evaluacion o feedback, 1os gestos y actitudes del docente
denotaban alguna incongruencia con su discurso: como ya fue referido en la variable
reflexion evaluativa, los gestos y actitudes no mostraban escucha activa o
preocupacion e interés hacia los estudiantes: miraba hacia otro lado (cuando ellos
hablaban), se dispersaba en sus planillas o anotaciones personales, los miraba a los

ojos en forma fugaz e intermitente, expresiones corporales de aburrimiento.
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En resumen, exceptuando estas tensiones detectadas, no se observaron otras

incongruencias, entre su discurso y la practica, dignas de mencion.

4.3. CASO C:

Este caso corresponde a un tutor-docente a cargo de ocho estudiantes de
segundo afio de la carrera de medicina. Las actividades observadas se llevaron a cabo
en una sala confortable, amplia, luminosa, con espacio suficiente. Provista de una
comoda mesa rectangular, sillas alrededor de la misma, y una pizarra blanca.

Las observaciones se llevaron a cabo durante los meses de marzo y abril del

afio 2009. Fueron un total de quince encuentros.

Arquitectura de la Clase:

Se comenzaba cada actividad tutorial con los estudiantes mencionando las
diversas fuentes bibliograficas, los diversos recursos consultados, y el material que
utilizaron para resolver las preguntas del problema discutido en la actividad previa.
Casi en la totalidad de las actividades s6lo se observo un ligero gesto no-verbal por
parte del docente para que comiencen la actividad (sin necesidad de emitir palabras)
y, espontaneamente, uno de los estudiantes comenzaba a hablar sobre la bibliografia,
siguiéndolo todos generalmente en el orden de como estan sentados.

El docente, en cada actividad tutorial, se sentaba en lugares distintos, algunas
veces lo hacia sentandose lateralmente, y su silla algo por detras del resto de las
sillas, en una actitud como de no interferencia con la actividad de los estudiantes, e
iba anotando en sus apuntes lo que ellos decian. Algunas veces, mientras los
estudiantes debatian el problema, trabajando concentrados, contestando las preguntas
que se habia hecho la clase pasada, el tutor preparaba mate con mucho cuidado, se
quedaba parado y les cebaba mate a cada uno de ellos.

El clima de la actividad era de alegria, y se trabajaba en forma agradable y
distendida. El horario de inicio de la actividad tutorial solia cumplirse puntualmente,
y el de finalizacion se prolongaba mas alla de las tres horas preestablecidas, entre
cuarenta a sesenta minutos mas. En varias oportunidades la actividad tuvo un tiempo

de duracion de cuatro horas.
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El momento de la puesta en comun (en donde se intenta responder los
interrogantes surgidos en la clase anterior), también solia iniciarse sin intervencidn
del docente. Sin mirar ni consultar al tutor, los estudiantes comenzaban a hablar, a
interactuar entre ellos. El tutor los observaba, y esporadicamente hacia algunas
anotaciones.

Luego se hacia un descanso entre diez a quince minutos y se pasaba al
momento de la lluvia de ideas del proximo problema. Palabras usuales del docente:

“/Hacemos un descanso?”

“Bueno, chicos, descansemos, pero diez minutitos, estamos retrasados con el
tiempo...”

Luego de finalizado este momento, se comenzaba con la reflexion sobre la
practica o feedback. Generalmente los estudiantes eran los que decidian cuando
daban inicio a este ultimo momento.

Muy pocas veces intervenia el tutor asi: “Chicos, estamos muy retrasados.
Todavia nos falta el feedback...”

La mayoria de las veces, los estudiantes se manifestaban asi:

“Bueno, ya esta. Empezamos el feedback?”

“Bueno, ;quién empieza?”

“Che, ;vamos a comenzar el feedback?”

“iTerminamos las preguntas! Bueno, ;quién todavia no habl6 primero?”

Y automéaticamente empezaban a hablar, cada uno de ellos por turno, con su
autoevaluacion, evaluacion de sus pares y del tutor.

El docente los observaba siempre con atencion.

En resumen, los tres momentos se cumplian notablemente. Los estudiantes
aprendian a funcionar practicamente ellos solos. El rol predominante del tutor era de
facilitador, no dirigia la clase. El trabajo era intenso y, pese a que la actividad se
prolongaba mucho mas de tres horas, la sensacidén que se percibia era que el tiempo
transcurria rapidamente y no se observaba malestar en los estudiantes, sino

entusiasmo.

Relaciones Sociales en el ABP:

El clima de cada actividad era distendido, agradable, calido. Se trabajaba en

un clima de alegria. El docente se vinculaba con los estudiantes por el nombre de pila
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o sobrenombre, y lo hacia en forma cordial, sin levantar la voz, y de manera
respetuosa. En cada encuentro, antes de iniciar la actividad, se saludaban (docente y
estudiantes) reciprocamente con espontaneidad y amabilidad.

Generalmente se iniciaba la actividad practicamente sin intervencion del
tutor. Los estudiantes, luego del primer momento en el que citaban la bibliografia
que usaron (y la que trajeron), intercambiaban informacion, dudas y planteos en
referencia a las preguntas que se habian hecho en la tutoria anterior. Durante este
momento debatian, confrontaban con entusiasmo, pero no siempre participaban los
ocho estudiantes. En varias actividades fue posible observar a uno o dos de ellos con
poca o nula participacidn. El tutor no intervino durante el momento de interaccion
entre ellos, aunque si lo destacod durante el feedback de esta manera:

“Vicky, hoy no hablaste en toda la tutoria, y te noté, por momentos, como
distraida. ; Tuviste algiin problema esta semana? ;No estudiaste?”

Ante la respuesta (algo de mea culpa y otro poco de excusa) del estudiante, el
tutor respondio:

“Yo creo que vos sos consciente de que cuando no estudids lo suficiente,
perjudicas al grupo entero, ;no te parece? jPero es una lastima! Tenés muchas
potencialidades, tus aportes suelen ser muy valiosos. jVamos! Necesitamos que te
pongas las pilas para la proxima... jestas de acuerdo?”

En otra oportunidad (también durante el feedback) el docente se expreso asi:

“Marga, no sé qué te pasé hoy, estuviste muy callada. Se noté que no estabas
involucrada o comprometida con la actividad tutorial, ;me equivoco o no? Vos sos
de intervenir poco pero tenés una gran capacidad de escucha. Cuando intervenis,
solés ayudar al grupo a avanzar en el conocimiento. Bueno... pero hoy no se notd
nada de eso, estuviste ausente, jes una lastima!”

Los gestos no verbales del docente transmitian calidez, amabilidad, y cuando
hablaba utilizaba un tono sereno y amable. Se observo como intentaba no herir a los
estudiantes, mostrando no so6lo un trato cordial, sino un sincero interés y
preocupacién por ayudarlos. La critica (u observaciones) que les hacia a los
estudiantes perseguia el objetivo de movilizarlos, de motivarlos a la reflexion, y se
cuidaba de no desmoralizarlos. Esto ultimo se vio reflejado en los comentarios y
reflexiones que les hacia a cada uno de ellos durante el momento del feedback.

Si bien el docente hacia intervenciones (haciendo preguntas) para aclarar

ciertos temas, sobre todo cuando ellos debatian y no lograban ponerse de acuerdo,
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sus principales observaciones, para con los estudiantes, eran sobre las actitudes y
relaciones interpersonales. Ellos podian expresarse libremente. Durante el momento
de la actividad de discusion y debate, el tutor tenia pocas intervenciones, pero la gran
mayoria fueron como éstas:

“iiiChicos, se estan superponiendo para hablar!!!”

“Otra vez se superponen para hablan. {No se estan respetando!”

En cambio, el docente solia hablar de todo esto durante el momento de
feedback, en donde se explayaba y promovia concientizacion sobre el respeto, la
escucha, y el tener en cuenta al Otro.

En un encuentro informal, que se tuvo con el docente, expreso lo siguiente:

“Yo soy consciente de que dejo pasar muchas cosas [en referencia a los
contenidos], pero sino no da el poco tiempo que tenemos... lo que si me preocupa es
que a veces no se respetan, no se escuchan, o hablan dos o tres ala vez...”

La actividad tutorial transcurria en general en un clima armoénico, de respeto,
y con un fuerte protagonismo de los estudiantes mismos. El rol del docente era
facilitador, y se vinculaba con los estudiantes de manera horizontal. Gran parte del
tiempo total de la actividad tutorial, el docente lo consumia observando como
trabajaban los estudiantes y tomaba nota en sus apuntes, para luego transmitir lo
observado en el momento del feedback.

Las intervenciones del docente generalmente no alteraban la dinamica de
trabajo grupal. Las efectuaba con voz calida, en un tono amable y a veces sutil.
Algunas de ellas fueron:

“;Esono lo van a discutir...?”

“iLes parece que ya esta claro el tema? Si todos estan de acuerdo, sigan
adelante...”

“/Encontraron alguna otra informacion para aportar?”

“Ustedes veran qué informacion sirve, es suficiente, y cual no...”

En los momentos de la lluvia de ideas, cuando los estudiantes discutian y
elaboraban preguntas (que iban a llevarse a sus casas para investigar), se observo
como el docente favorecia el didlogo e intercambio de opiniones entre los
estudiantes:

“¢Ustedes quieren responder eso?”

“La ultima pregunta que anotaron en el pizarron [la pregunta que escribieron

era: Efectos del amoniaco y sistema respiratorio], ;qué quieren saber de eso? ;Lista
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de efectos, mecanismo de accion, qué produce, en donde especificamente, etcétera,
etcétera?”

“;Qué van a estudiar de ese tema?”

“¢Estan todos de acuerdo...?”

En sintesis, en las relaciones sociales que el docente establecia con los
estudiantes, se registré una fuerte tendencia a vincularse con ellos horizontalmente, a
democratizar la actividad tutorial, promoviendo el protagonismo en los estudiantes, y
a preocuparse por establecer relaciones de respeto, escucha y fortalecimiento de la
autoconfianza en los estudiantes. Estas relaciones mencionadas, en mayor o menor
medida, eran conscientemente explicitadas por el docente, en todos los encuentros

tutoriales, durante el momento del feedback.

Perspectiva de Ensefianza del Docente:

Durante la entrevista formal, y en relacion a la metodologia del ABP y la
necesidad de promover el desarrollo de pensamiento critico a través de dicha

actividad, el docente se expreso asi:

La actividad se llama aprendizaje basado en problemas. Ahora bien,
aprendizaje de qué. Se corre ¢l riesgo de que pueda ser el aprendizaje de
los objetivos de la unidad, de la teoria, etcétera, es decir de soélo esos
aspectos. Pero me parece que esta actividad de aprendizaje basado en
problemas facilita otros tipos de aprendizaje: trabajar en grupos,
escucharse, respetarse, discutir, poder poner “sobre la mesa” la posicion de
uno y defenderla con sustento, o no, y entonces poder cambiar de opinion,
quiero decir, aceptar cambiar de opinion (que eso también es una cosa que
hay que aprender). El tema es que tanto los estudiantes como nosotros, los
docentes, estamos acostumbrados a que el aprendizaje va dirigido al
contenido teérico y no tanto a las habilidades, al comportamiento, a las
relaciones que se establecen. Me parece que es mucho mas rico esto ultimo
lo que podemos aprovechar con esta actividad... Lo que espero con cada
actividad de ABP es que refuercen aquello que venian haciendo bien y que
mejoren aquello que venian haciendo mal. Ahora, con respecto a los

contenidos, si, es bueno que lleven [a la tutoria] la mayor cantidad de
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conocimientos que puedan obtener, pero siempre hay tiempo para el

autoestudio.

De lo mencionado, se infiere que el docente no le otorgaba un rol central a los
contenidos, pero si al trabajo grupal y a las relaciones interpersonales que se
establecen de €l. Su enfoque de ensefianza esta centrado en generar protagonismo en
los estudiantes, con un rol docente de orientador o facilitador, procurando que sean
ellos mismos los artifices de su propio aprendizaje. Tendia a favorecer la autonomia
del educando. Muchas de sus intervenciones fueron asi:

“/ Quieren mantener el mismo orden de los temas? Ustedes deciden...”

“iUstedes son los que se organizan, fijense qué quieren hacer con eso!”

“Puede ser que el problema se separe en dos partes, para que ustedes tengan
mas tiempo en buscar informacion.”

“;Ah! A mi no me miren... ustedes vean...”

“iOjo! Quedaron cosas pendientes [en referencia a interrogantes generados
sobre el problema de la tutoria pasada]. ; Van a llegar a ver todo?”

“Esa pregunta del contagio... ;jhabria que revisarla? ;O con lo que ya
hablaron quedaron conformes...?”

En una de las actividades, en las que los estudiantes hablaban sobre un
aspecto de fisiologia de la ventilacion pulmonar, uno de ellos dice:

“iEso ya lo vimos el afio pasado!”

El tutor le respondié: “jPero no importa, no se agota nunca el tema! Siempre
surgen nuevas preguntas...”

Aqui se ejemplifica la tendencia del docente a no acabar los temas, a generar
habito de debate y protagonismo, y seguir cuestionando lo aprendido.

Con respecto al rol del docente para con los estudiantes en el uso reflexivo de
conocimientos, y su capacidad de relacionarlo con otros saberes, generalmente tuvo
pocas intervenciones; observaba mucho mas de lo que intervenia.

No obstante, podemos ejemplificar algunas de las intervenciones observadas.
Frente a un comentario de un estudiante (sobre la relacidon del asma y los sintomas de
disnea), el docente le dijo, con tono amable y gesto sonriente:

“Bely, ;eso de donde lo sacaste?”

O en otra circunstancia, frente a la pregunta de un estudiante: “La bronquitis

cronica ¢no seria un asma?”, el docente intervino:
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“iPor qué decis eso...?” Y dirigiéndose al grupo acota: “; Encuentran alguna
otra informacion para aportar?”

“Ustedes estan hablando de los criterios de clasificacion del asma. ;Para qué
sirve clasificar el asma?”

“;Encontraron algo, en algun articulo, revista o libro, sobre radiografia de
torax normal pero tener tuberculosis?”

“iInteresante! Ahora, ;como hicieron esa busqueda bibliografica?” [Cuando
ellos confrontaban lo que sabian sobre las fallas en la notificacion obligatoria de
enfermedades y los subregistros de tuberculosis]

En uno de los momentos de la lluvia de ideas, en la que estaban analizando y
pensando el problema seleccionado, un estudiante, antes de hablar, dijo: “Voy a decir
una pavada...”, alo que el docente le interrumpi6, con una sonrisa, de esta manera:

“iiAnimate!! No se inhiban, sean espontaneos. Hay que dejar que la mente
vuele. Asi es cuando surgen buenas ideas...”

Es importante mencionar que cuando el docente hacia preguntas y/o
comentarios, no se alteraba la dindmica grupal. Parecia uno mas del grupo,
colaborando en la comprension de ciertos temas.

Uno de los momentos, en los que los estudiantes hablaban sobre volimenes
pulmonares y concentraciones sanguineas de oxigeno y dioxido de carbono (y
estaban mostrando un grafico de una fotocopia), el docente dice:

“Che, ;esta entendible ese grafico? ;Y si alguien lo dibuja en el pizarrén...?”
Se produce una pausa, silencio. “;No, no quieren...?” Gestos de reflexion entre los
estudiantes, con mirada hacia arriba de la mayoria, en actitud de estar pensando...
Luego de una pausa, el docente hizo este comentario:

“Me trago un carozo, pero resulta que se me atora en la laringe... ;qué
ocurre?” Pausa, y luego uno de los estudiantes, decidido, dice: “A ver, a ver.
iUsemos el grafico para ese ejemplo!” [Y se levanto para escribir en el pizarron.
Todos se engancharon efusivamente y debatieron con entusiasmo. El tutor los
observaba. ]

Ante un comentario espontaneo de uno de los estudiantes, en referencia a que
venia con el tema “ya sabido de su casa”, pero sin embargo se terminaba llevando
mas dudas e incertidumbres, el docente intervino, sonriente, con este comentario:

“Ah, esto pasa porque las preguntas surgen acd, entre todos...”
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En una charla informal, mantenida con el docente, luego de la actividad, se le
hace referencia al comentario del estudiante: “Le sali6 del alma lo que dijo Carlos,
(no?” [Haciendo referencia a las dudas e incertidumbres que manifesto], y
respondio:

“jAh, wviste! Me encanta, es fantastico que se hagan preguntas
permanentemente. Si, a veces se angustian, pero bueno, eso es porque estamos
acostumbrados a buscar certezas, seguridades.”

Con los datos recabados, se vio que el docente le daba mas importancia a que
los estudiantes generasen preguntas y no tanto a que las respondan. En otras palabras,
ejercio un rol mas centrado en la pregunta que en la respuesta.

Durante el momento de la lluvia de ideas, los estudiantes solian discutir
acaloradamente el problema que les tocaba analizar, con seriedad y buen clima de
trabajo. Ahora bien, se observé que ellos frecuentemente tendian a elaborar
preguntas demasiado abstractas o descontextualizadas. El tutor solia intervenir con su
tipico comentario:

“;0jo! |No se olviden! Hagan preguntas que se relacionen con el problema,
,eh?”, poniendo de manifiesto su preocupacion en que los estudiantes contextualicen

y relacionen cada situacidn problematica abordada.

Reflexion Evaluativa sobre la Practica:

El tercer momento de la actividad tutorial, llamado de evaluacion, reflexion
sobre la practica o feedback, era extenso (duraba entre cuarenta y sesenta minutos), y
realizado con ganas, mucho interés y preocupacion. La mayoria de las veces este
momento se iniciaba pasadas las tres horas preestablecidas de cada actividad de
ABP. Al iniciar este momento ya se notaba el cansancio en los estudiantes. A veces
se tardaba un poco en empezar, debido a ello y al clima caluroso de la época, pero,
aun asi, luego de comenzado, se advertian gestos de interés y motivacion en el grupo.
En otras palabras, con respecto al feedback, se podria decir de los estudiantes que se
lo tomaban en serio. Esto ultimo fue transmitido por el docente. Durante este
momento, la sensacion que se generaba (asi se percibid) era que el tiempo no existia
0 no era un problema.

El clima generado era muy bueno, de respeto y escucha. Solia comenzar este

momento sin intervencidén del tutor, quien, al finalizar la lluvia de ideas, hacia

105



anotaciones en sus apuntes, hacia silencio, los observaba, y ellos decidian empezar
solos.

Las observaciones que los estudiantes le hacian al tutor fueron variando a lo
largo de las actividades tutoriales. En la evaluacion, que cada estudiante en particular
le hacia al tutor, éste mostraba predisposicion e interés en cada comentario, en
actitud de escucha activa, con gestos corporales y faciales de calidez, y mirandolos a
los ojos.

Durante las primeras tutorias, las observaciones predominantes de los
estudiantes para con el tutor eran referidas a que su intervencion los ayudaba a
aclarar los temas debatidos, siendo sus aportes importantes para aclarar conceptos,
pero le criticaban que su participacion era escasa (pretendian que los ayudaran mas,
que participara mas). Al atravesar las ultimas tutorias, las observaciones de los
estudiantes para con el tutor ya no eran sobre su participacion. Predominaban en
resaltar el buen clima que generaba el tutor, que permitia trabajar distendidos, y se
sentian respetados, codmodos y a gusto (haciendo referencia que eso es mérito del
tutor). Una estudiante se refirio asi:

“Senti como que nosotros solos podiamos manejar la tutoria. Es una
sensacion, por eso tuviste poca intervencion...”

Luego de que cada uno de los estudiantes hacia su autoevaluacion, la
evaluacién de sus pares y por ultimo la del tutor, comenzaba la reflexion del docente
sobre el desempefio grupal e individual. Solia hacer una evaluacion del desempefio
grupal, y luego hacia una devolucion evaluativa a cada uno de los estudiantes, por
orden de como estaban sentados.

Cuando se dirigia al grupo, les hablaba con delicadeza, haciendo criticas con
respeto. Algunos ejemplos, de la observacion que el docente hizo sobre el
desempefio grupal:

“Creo que a esta altura ya se habran dado cuenta que en la tutoria se generan
mas preguntas que respuestas [gestos de asentimiento con la cabeza, en el grupo],
(no? Eso es bueno, es sefial que hay interaccion grupal, uno se enriquece con el
aporte o idea del otro. Lo importante es que nos demos cuenta que nos necesitamos
unos a otros...”

“La pregunta o idea que no se me ocurre a mi, se puede ocurrir a mi
compafiero, y al revés. Esto es lo més importante de la tutoria. Si no, me quedo en

casa leyendo el libro. /No es mas enriquecedor esto...? ;No se aprende mas asi?”
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“Ustedes ya saben que escuchar realmente al otro no es quedarse callado, sino
intentar entender o captar lo que el otro quiere decir e integrarlo. No parece facil. ..
Los felicito, hoy senti que lograron escucharse, participaron todos sin imponerse...”

“Hoy no fue un trabajo bueno. Resultd desparejo. Algunos monopolizaron el
saber. Eso hizo que el grupo se dividiera, y perdi6 fuerza... fijense que no salieron
cosas creativas, las preguntas terminaron siendo superficiales...”

Se observd como el docente le otorgaba importancia a los vinculos o
relaciones que se establecen en un trabajo grupal armoénico. Su interés predominante
estaba puesto en promover buenos valores, conductas y actitudes. Tenia en cuenta los
modales, se preocupaba de que se escucharan, se respetaran, que fueran empaticos y
sintieran la necesidad del Otro.

Con respecto a los contenidos, la mayoria de las observaciones, que realizo el
docente al grupo, fueron del estilo de las ejemplificadas aqui:

“Chicos, dejaron pasar muchas situaciones. Hoy han discutido algunas cosas
interesantes pero luego no lo volcaron en preguntas para ir a investigar.”

“Lo importante es no dejar pasar nada. Tener el habito de preguntar el porqué
de todo lo que se habla. Hoy discutian sobre tolerancia y los corticoides. Uno de
ustedes preguntd qué es tolerancia y el grupo lo dejo pasar. Siguieron adelante...”

“Algunos cuando hablan, otros ponen cara de no entender. Ni unos ni otros se
animaron. .. lo dejaron pasar...”

“Hoy se not6 que cada uno de ustedes hablaba de lo que sabia. No se
cuestionaron, no interactuaron entre ustedes. Si no hay debate o no se confrontan
unos a otros, ;,cOmMo nos enriquecemos?”

“La idea es estudiar con el objetivo de aprender. Salir de la tutoria con algo
mas de lo que vinimos... La idea no es venir a demostrar lo que estudié, sino a sacar
cosas mas.”

En una oportunidad (durante el momento de la lluvia de ideas), en la que los
estudiantes discutian sobre la construccion social de la enfermedad y los medios de
comunicacion, no lograban ponerse de acuerdo y extraer alguna pregunta
satisfactoria para investigar. Debido a ello, los estudiantes decidieron que no iban a
buscar nada. Y siguieron adelante con otro tema. El docente aqui no intervino (los

dejd), y si lo hizo durante el feedback, con estas palabras:
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“Esto es algo que van a tener que trabajar, chicos, sobre todo con los aspectos
sociales de los problemas. Una debilidad del grupo. jComo formular preguntas! Y
estos aspectos es donde mas se pone en evidencia la debilidad.”

Otro ejemplo de no intervencion (durante la lluvia de ideas) y resaltado en la
evaluacion grupal:

“Hay aspectos del problema que no tuvieron en cuenta para después ir a
buscar. jOjo! Se nota que estan poniendo excusas en no buscar determinados temas.”

En la devolucion personal a cada estudiante, cuando el docente se dirigia a
cada uno de ellos, les hablaba serenamente, y les hacia criticas con mucho respeto y
delicadeza. Cuando hablaba, ellos escuchaban con suma atencion. En cada
observacion individual, comenzaba con aspectos positivos, luego mencionaba las
observaciones negativas y solia terminar reforzando lo positivo. Algunos ejemplos:

“Horacio, se nota que te esforzds mucho, y tenés mucha predisposicion al
trabajo grupal. Eso es bueno, aunque hoy te noté distraido, como que estabas en otra
parte, y casi ni participaste. No importa ahora porqué, si es algo personal después me
dirds. Pero bueno, recorda que terminas perjudicando al grupo. Cada uno de ustedes
es muy valioso para el resto. No lo olviden...”

“Vicky, tenés un trato muy amable con tus compafieros, eso es bueno, no lo
abandones. Cuando Carlos sigui6 sin entender el comentario que hiciste, te
fastidiaste y contestaste mal [gesto facial de Vicky de reconocer y aceptar lo
sucedido]. Bueno... un mal dia lo tiene cualquiera, /no? Sos estudiosa y tus aportes
al grupo son importantes. j Animo!”

“Pedro, se nota tu esfuerzo. Estds escuchando mads, eso permitidé que te
escucharan también a vos. Otras veces daba la sensacion de que subestimabas lo que
decian los demas. Tus compaifieros también te hicieron la misma observacion. ;Te
das cuenta? jMuy linda actitud la de hoy!”

“Bely, el material que usaste y el que trajiste hoy fue muy pobre. Se not6 que
estudiaste poco. ;Me equivoco? [Gesto de Bely de reconocimiento] Bueno, ojala sea
uno de esos dias que todos tenemos... Vos tenés un gran potencial, jtenés buenos
aportes! No aflojes...”

Por ultimo, el docente realizaba su autoevaluacion con los estudiantes en
forma explicita. Hacia mencién al manejo del tiempo, aspecto que no ha podido

mejorar. [Aunque en general no hubo quejas, ni mencidén alguna entre los
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estudiantes, ni antes ni durante el feedback, sobre el tiempo prolongado de las
actividades. ]

El docente, en diferentes clases, uso estas palabras:

“Nos estamos yendo muy tarde, y es culpa mia. Voy a tratar de mejorar en ese
aspecto.”

“Les pido disculpas, porque nos seguimos yendo muy tarde. Vamos a tener
que hace un esfuercito entre todos, y controlar los tiempos.”

“La verdad es que los temas son largos, y hoy, como otras veces, el debate
fue muy rico. No quise cortarlos, pero bueno, reconozco que es mi culpa que nos
estemos yendo a este horario.”

En referencia a algunas criticas de los estudiantes sobre la escasa intervencidn
del tutor, en los momentos de interaccion grupal, el tutor decia lo siguiente:

“Lo que me pasa es que no quiero interrumpirlos. Hay momentos en que
estan empantanados con algun tema pero luego lo terminan resolviendo solos. Yo ahi
pienso: bueno, menos mal que no intervine. ;Me comprenden? Pero reconozco que
otras veces me ocurre lo contrario, y me doy cuenta de que tendria que haber
intervenido. Lo lamento, voy a tratar de que esto ultimo no me ocurra.”

Se advirtio una marcada tendencia del docente a democratizar la actividad
tutorial y otorgarle un fuerte protagonismo a los estudiantes. Por otra parte, se mostro
predispuesto a recibir criticas por parte de sus estudiantes. Un ejemplo de ello,
ocurrio en una de las actividades tutoriales, en la que los estudiantes se superponian
para hablar, tendian a no escucharse y a pretender sobresalir cada uno con sus
propias ideas. Esto fue remarcado durante el feedback por uno de ellos, alegando que
el tutor deberia haber ordenado la discusion. Las palabras del docente, durante su
autoevaluacion, fueron estas:

“Si, es cierto. Reconozco lo que me dicen. Quise intervenir para detener el

caos de la lluvia de ideas pero no pude, no me salid... Espero que no pase mas.”

Aspectos Morales:

Ya en la entrevista formal el docente dejo entrever su principal interés para

con los estudiantes, aludiendo explicitamente a que aprendan a:
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...trabajar en grupos, escucharse, respetarse, discutir, poder poner sobre
la mesa la posicion de uno y defenderla con sustento, 0 no, y entonces
poder cambiar de opinidn, quiero decir, aceptar cambiar de opinion (que

¢so también es una cosa que hay que aprender)...

Y en encuentros informales mantenidos con el docente, en momentos de
recreacion y con mate de por medio, decia esto:

“Son barbaros los chicos. Me encanta trabajar con ellos. Esta bueno ver las
caras, los gestos que hacen...”

“Cdémo cuesta que se escuchen. Quieren hablar todos a la vez. Para mi, con
que se logre que se tengan en cuenta, se respeten, jya esta! Cumplido.”

“Se nota cuando estudian bastante. jSe salen de la vaina por hablar, por
sobresalir! Es un trabajo de hormiga... es que no estan acostumbrados a
escucharse...”

“En un clima de alegria se trabaja mejor. Lo s€ por experiencia propia...”

Por otra parte, de las observaciones realizadas, se resalta que el docente nunca
levant6 la voz; y la mayoria de sus intervenciones sobre cuestiones relacionadas a los
vinculos humanos de respeto, comprension, tolerancia, empatia, etcétera, fueron
explicitadas durante el momento del feedback.

Con respecto al horario de inicio de las actividades, el docente fue siempre
puntual al inicio de la actividad. En una sola oportunidad sucedié que un estudiante
llegd diez minutos tarde (fue la segunda tutoria de la unidad), y el docente, en forma
serena, le hizo el siguiente comentario:

“:Qué te ha pasado hoy? ; Tuviste algiin inconveniente?”

Excepto ese unico episodio, tanto el tutor como los ocho estudiantes
manifestaron respeto con el inicio del horario y llegaban puntualmente.

Durante las actividades tutoriales se observo que la actitud implicita del
docente permitia trabajar en un clima de distension, alegria, respeto y estimulo. Sus
intervenciones, durante el proceso de debate y construccion grupal del conocimiento,
no solian condicionar la actuacion de los estudiantes, sino todo lo contrario, se
percibia un clima de trabajo agradable. Tendia siempre a mirar a los estudiantes a los
0jos, con comentarios positivos hacia sus desempefios. Se le escuché decir frases
como estas:

“;Fantastico ese material que trajiste, Carlos!”
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“Me sorprende lo poco que se les ocurre. Vamos! jOtras veces han estado
brillantes!”

“Sofi, esto ultimo que dijiste esta muy bueno.”

“Uauhh, hoy estan re-enchufados. jQué barbaro!”

“Ese grafico que hiciste en el pizarron estuvo muy bueno. Gracias a eso se
logré resolver la confusion que tenian...”

En sintesis, se infiere que la intencidon del docente, tanto explicita como
implicita, fue la de transmitir el valor de la escucha, de respeto de las opiniones del
otro, de fomento del dialogo e integracion de ideas. Si bien el docente (de acuerdo a
lo expresado verbalmente) relaciond conceptualmente el pensamiento critico con el
desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior, se observo que, mas alla de
los contenidos, tuvo muy en cuenta —y promovia— valores como la escucha activa,
respeto mutuo, cooperacion grupal, y un aprendizaje a trabajar en grupo en un clima

de alegria y camaraderia.

Tension Discursivo-Practica:

En la entrevista formal, el docente dijo lo siguiente:

Desarrollar pensamiento critico es desarrollar una capacidad... es que
cuenten con herramientas para poder pensar toda la informacién que llega,
y pensarla en una forma reflexiva, relacionandolo con todo lo que se pueda
relacionar. O sea, abrir de alguna forma la cabeza como para no tomar la
informacion en forma neta, bruta, sino procesarla... s¢ que también puede
ser interpretado como ver las evidencias cientificas que tiene un tema,
eteétera, o sea puede ser interpretado de mil maneras, pero para mi es eso
que dije antes, es decir, desarrollar esa capacidad de no tomar la
informacién y todos los datos que lleguen en seco, sino criticarlo, no en el

sentido de oponerse, sino en ¢l sentido de entenderlo.

Se resalta un aspecto: lo relacional. Se infiere de ello que para el docente
promover pensamiento critico en los estudiantes es capacitarlos para que aprendan a
relacionar toda informacion a fin de llegar a aprehender el objeto de estudio. En
sintesis, el concepto, que el docente tiene de pensamiento critico, esta estrechamente

vinculado al desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior.
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Pero también, desde lo discursivo, manifestd que su preocupacion primordial
es que los estudiantes aprendan a escucharse, a respetarse, aceptando la opinion del
otro.

Pues bien, en varias de las actividades observadas, no intervino activamente
en aquellos momentos en que los estudiantes tendian a no respetarse entre ellos.
Aunque si cabe destacar que la mayoria de las veces lo remarco de manera reflexiva
durante el feedback.

En referencia a los contenidos curriculares, y teniendo en cuenta lo
conversado con el docente (referido a la necesidad de capacitarlos, de darles
herramientas para que aprendan a relacionar toda informacion que les llega), a veces
dejé pasar momentos en los que su intervencion podria haber disipado dudas sobre
comprension y debate de determinados temas. Por ejemplo:

e Los estudiantes estaban conversando sobre los distintos tipos de fobias y su
relacién con los trastornos de ataques de panico. Surgié una discusion en
torno a la diferencia entre agorafobia y fobia social. Hubo una pausa, el
docente no intervino, y ellos siguieron adelante con otro tema.

e En una discusién, durante el momento de lluvia de ideas, surgio la duda sobre
el sonido que se produce (y cdmo se escucharia) en el caso de sibilancias y
asma infantil. No hubo acuerdo. Uno de los estudiantes dice: “;Lo anotamos
y lo buscamos o no?” Otro le responde: “Para mi no. Eso ya lo vimos...” El
docente no intervino, y ellos siguieron adelante con otros temas.

¢ En un contexto de debate sobre enfermedades respiratorias en adultos, uno de
los estudiantes hace un comentario al grupo: “El asma puede traer problemas
de crecimiento en el nifio...” El resto de los estudiantes hace una pausa, hay
silencio, y retoman el debate, dejando pasar ese comentario. El docente no
intervino.

o Los estudiantes interactiian entre ellos explicando el mecanismo de accion de
los corticoides y sus efectos terapéuticos. Mientras tanto se observan gestos
faciales, en algunos estudiantes, de no entender lo que se habla. El docente

los observaba, pero no intervino.

Estos son algunos de los ejemplos en donde se vio la no-intervencion

(;oportunidades perdidas?), aunque durante el feedback solia explayarse bastante
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sobre aquellos momentos (observados y registrados por el tutor) en los que se dejo
pasar sin cuestionar.

En una de las instancias de feedback, cuando el tutor analizaba el momento en
que los estudiantes discutian, confrontaban y ponian en comun lo estudiado, se
dirigio6 al grupo con estas palabras:

“Ojo con el vocabulario que utilizan. Es el momento de mostrar lo que
aprendieron, lo que saben. jHay que lucirse!”

En cambio, en una de las tutorias anteriores (y también durante el proceso de
feedback) se habia dirigido asi: “La idea es estudiar con el objetivo de aprender. Salir
de la tutoria con algo mas de lo que vinimos... La idea no es venir a demostrar 1o que
estudié, sino a sacar cosas mas.”

Debido a ello, y dada la impresion de que habia una contradiccion sobre lo
expresado verbalmente, en uno de los encuentros informales, durante una caminata
con el docente, se le hace esta pregunta:

“iTe acordas, en el feedback, cuando comentaste algo sobre el vocabulario
que manejan, y dijiste que tenian que lucirse? ;A qué te referias?”

El docente contestd lo siguiente:

“jAh si, me acuerdo! Yo me referia al lenguaje técnico, a que pongan en
practica lo que van aprendiendo. Que empiecen a acostumbrarse al lenguaje médico.
Pero ahora que me lo recordas, con lo de lucirse... hmmm. .., tenés razon, no es la
mejor palabra... suena a competitivo... no es la idea. Esta actividad es barbara para
que aprendan a trabajar en grupos, sentir que necesitan del otro para enriquecerse...”

No se observaron otras tensiones a tener en cuenta. En general fueron pocas.

4.4. CASO D:

Este caso se trata de un tutor-docente a cargo de ocho estudiantes de primer
afio de la carrera de medicina. Las actividades observadas se llevaron a cabo en un
aula antigua, de disefio rectangular, adecuada para el nimero de estudiantes, y con
espacio suficiente para la actividad. El aula esta provista de una mesa rectangular,
con sillas alrededor de la misma, una pizarra blanca y un rotafolio.

Las observaciones realizadas abarcaron un total de trece encuentros. Y fueron

llevadas a cabo durante los meses de abril y mayo del afio 2009.
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Arquitectura de la Clase:

La organizacién de la clase siguio el mismo esquema de los casos anteriores.
Al inicio de cada actividad los estudiantes comenzaban citando las distintas fuentes
bibliograficas y recursos que utilizaron, para abordar las preguntas de los temas
surgidos del problema analizado en la clase anterior. El comienzo de esto
habitualmente solia ser espontaneo en los estudiantes. En algunas oportunidades el
docente se referia asi:

“Bueno, chicos, cuando quieran arrancamos...”

Otras veces, cuando surgia un silencio coincidente con las miradas de los
estudiantes hacia el tutor, éste les hacia algin gesto corporal —no verbal—-
invitandolos a que comiencen. Y mientras ellos hablaban (uno a uno, por ronda de
como estaban sentados), el docente tomaba nota de las citas bibliograficas que cada
uno de ellos habia mencionado.

Luego de esto, se iniciaba el momento de la puesta en comun de lo estudiado.
El clima de trabajo era agradable, sereno y de respeto. Mientras se trabajaba, la
atmdsfera que se respiraba era de armonia.

Posteriormente, el docente solia invitarlos a un descanso, entre cinco a diez
minutos, para continuar con el momento de la lluvia de ideas. Sus palabras fueron:

“¢Cdémo van con los tiempos?”

“;Paramos un ratito y hacemos la lluvia de ideas?”

“;Les parece, descansamos cinco minutitos?”

Durante el descanso, algunos se levantaban para estirar las piernas, otros iban
a comprar galletitas, otros preparaban mate. Luego de transcurrido esto, se
comenzaba con la lluvia de ideas del problema de salud asignado.

Durante la actividad tutorial, el docente solia pararse, caminar, algunas veces
le cebaba mate a cada uno de ellos, intervenia para aclarar dudas que se presentaban
y los orientaba para que las preguntas (que los estudiantes se hacian) sean claras y sin
ambigiiedades. El rol ejercido por el tutor era de facilitador. Se observo que los
estudiantes tendian a trabajar solos.

Por ultimo, se cumplia con la actividad de reflexién sobre la practica o
feedback. El comienzo del feedback aparecia solo, luego de que el momento de la

lluvia de ideas terminaba agotandose. El docente utilizaba estas palabras:
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“¢A alguien se le ocurre algo mas? ;Todos tienen las mismas preguntas?
(Estan conformes?”

Y se daba inicio a este ultimo momento (feedback). Los estudiantes se
tomaban esta actividad con seriedad. Pese a que en varias oportunidades se notaba
cansancio en ellos, habia predisposicion y motivacidén. Algunas veces el tutor inicid
este momento con una observacion grupal breve. La mayoria de las veces solian
comenzar los estudiantes mismos, con la tipica evaluacion del desempefio grupal, sus
pares, auto desempefio y evaluacion del tutor.

La actividad tutorial transcurria en forma dinamica, con cumplimiento de los
tres momentos, con puntualidad en el horario de inicio, y casi nunca se excedio el

tiempo preestablecido de tres horas-reloj.

Relaciones Sociales en el ABP:

Se percibid un clima de trabajo sereno, agradable, y el tutor se vinculaba con
los estudiantes por el nombre de pila. El trato que establecia con ellos era cordial, de
respeto, y solia mostrar (con su expresion facial) una sonrisa cuando dialogaba. Los
estudiantes y el tutor se sentaban azarosamente. Es decir, no habia lugares “fijos”,
cada uno se sentaba segin iban llegando, tomando la silla que estuviera vacia. En
uno de los encuentros (al comienzo de la actividad, al momento de acomodarnos
todos en la mesa), el autor se sento fortuitamente en una de las cabeceras de la mesa

(199

(ésta era rectangular) y, al percatarse de ello, se dirigi6 al tutor diciéndole: “;Te
querés sentar aca?” Y espontaneamente responde, en voz baja:

“iNo, no, no, prefiero estar en el medio, con los chicos!”

Durante la actividad, el tutor solia intervenir activamente, procurando que
todos participaran. También se observo como frecuentemente intentaba que todos se
escucharan, que se animaran a expresarse libremente, y se respetaran cuando
hablaban entre ellos.

Algunos ejemplos de como solia referirse:

“Marcos, jno dijiste una palabra! ; Te pasa algo hoy?”

“Luciano, jestas muy callado...!”

“jA ver, a ver, dejen que Vicky termine lo que quiere decir!”

“Chicos, no se interrumpan entre ustedes. jNo se estan escuchando!”

“Decilo, decilo, jno te inhibas!”
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“Chicos, jno se guarden nada! Aunque les parezca una pavada lo que van a
decir, diganlo igual, puede surgir alguna idea nueva...”

Por otro lado, solia mostrar preocupacion e interés cuando percibia algin
problema en los estudiantes. En una oportunidad, dos de los estudiantes llegaron
juntos cinco minutos tarde (la actividad ya habia comenzado). El docente,
dirigiéndose a ellos, en actitud firme pero serena, manifesté lo siguiente:

“Chicos, {qué paso? ;Les ocurri6o algo? Lamentablemente interrumpieron la
clase...”

Generalmente cuando surgia algun imprevisto, no lo dejaba pasar. En una
oportunidad, durante el transcurso de la actividad, una estudiante mostrd gestos
corporales de dolor dorso-lumbar. En un momento determinado, la estudiante
exclamo:

“Disculpenme, pero me siento mal, me esta doliendo mucho la espalda.”

El docente interrumpio la actividad. Le pregunto:

“;Te sentis muy mal...?”

Ante los gestos afirmativos de la estudiante, se par6 y se dirigio hacia ella.
Mostrd estar preocupado por su situacion. Le revisé la espalda, con algunas
maniobras médicas, y le dijo:

“Mira, no parece ser nada serio, es una contractura, pero no tenés por qué
estar sufriendo. Si lo creés conveniente, te podés ir... o si te parece, andate hasta
clinica, hablale a [fulano] y le decis que te dé un ibuprofeno...”

La estudiante hizo esto ultimo. Se fue hasta clinica. Mientras tanto se reanudé
la clase, y luego de veinte minutos, regresd6 mas serena. Luego, en el feedback, la
estudiante le agradecio el gesto al tutor.

En una de las charlas informales, mantenidas con el docente al finalizar la
actividad, cuando se caminaba por el pasillo, se le hace un comentario:

“iQué lindo grupo!, ;no?”, y rapidamente se refirid asi:

“Si, son barbaros. La verdad es que yo disfruto mucho esta actividad,
aprendés mucho con ellos. Ademas esta actividad da pie para ayudarles a pensar, a
que se cuestionen todo lo que leen..., y son rapidos, captan enseguida lo que le
querés transmitir.”

Y mientras seguia la caminata, hizo esta reflexion:

“Una cosa que aprendi es que no hay que quedarse con la primera impresion.

Me he llevado muchas sorpresas. Cuando me hacia un juicio negativo de un
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estudiante, al tiempo de conocerlo me daba cuenta de lo equivocado que estaba. Ojo,
a veces me paso al revés, con el primer contacto me decia: éste le va a pasar el trapo
al grupo, como aporta, y luego nada... La cosa es que ahora trato de observarlos, sin
juicios...”

De los vinculos observados, entre el tutor y los estudiantes, predominé el
respeto, escucha, amabilidad, predisposicion al dialogo y un trato mutuo fluido y
espontdneo. El funcionamiento en toda la actividad tutorial generalmente era
armoénico.

En tres oportunidades, cuando se vio incongruencias (en los estudiantes) entre
los gestos faciales y el desarrollo de la actividad, el tutor se dirigi6 al grupo con
palabras como éstas:

“¢Estan cansados?, veo caras disconformes... ; Algo que quieran decir?”

“¢Estan conformes con el problema? No se queden con dudas... Compartan

lo que estan pensando.”

Perspectiva de Enseiianza del Docente:

En la entrevista formal, mantenida con el docente, dijo lo siguiente:

... lo que yo tengo que lograr es que ellos aprendan a generar su propio
conocimiento, y colaborar con ¢llos en que no pierdan excesivamente el
tiempo, que se haga fructifero su esfuerzo, pero los que tienen que generar
conocimientos, para mi, son ¢llos... yo espero que vayan adquiriendo
conocimiento médico, pero también que logren un entrenamiento en
método de aprendizaje, o sea, como te decia antes, que cllos vayan
pudiendo generar su conocimiento... eso se puede aprender, se puede
entrenar... yo espero que cllos aprendan medicina, pero mientras, que
vayan aprendiendo a aprender, a generar un conocimiento... Si yo
permanentemente les hago cruzar la calle de la mano, ellos nunca van a
aprender a cruzar la calle. En algiin momento tienen que cruzar la calle
solos y pegarse un susto porque casi los pisa un auto. Bueno, ¢s un ¢jemplo
estapido, jno?, pero en ¢l tema del aprendizaje, alguna vez van a tener que
perder tiempo y equivocarse para darse cuenta que esa no era la forma de
estudiar determinada cosa o de llegar a determinado conocimiento. Bueno,

hay que encontrar el equilibrio, v eso creo que depende de nuestro
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entrenamiento, en ver hasta donde los dejo y hasta donde los ayudo un

poco para que no pierdan tanto “tiempo” hasta llegar al objetivo.

La idea que se desprende de lo anterior es que los estudiantes deben ser los
promotores de su propio aprendizaje. El docente considera que su funcion es la de un
guia, facilitador u orientador durante el proceso en el que ellos van construyendo su
propio conocimiento. La intencionalidad del docente es que, durante el proceso de
construccion del conocimiento, el protagonismo sea de los estudiantes.

Cuando los estudiantes interactuaban entre ellos, el docente los dejaba
trabajar, los observaba con atencidn, se paraba, caminaba, a veces les cebaba mate.
En una de las actividades tutoriales, uno de los estudiantes comenzé a hablar de la
aorta y la circulacion sanguinea, mientras su mirada y explicacion era dirigida al
tutor. Este le dijo:

“Hablale a ellos, no ami.”

“Chicos, acostumbrense a hablar entre ustedes.”

Por otro lado, se observo una actitud, por parte del docente, de estimularlos a
que se cuestionen, entiendan y contextualicen lo que leian, que no usaran la
memoria, y los incitaba a la reflexién. Algunos ejemplos:

Los estudiantes estaban conversando sobre las fases de investigacion clinica,
y algunos hacian referencia a los ensayos clinicos controlados randomizados a doble
ciego. El tutor los interrumpio:

“;Todos tienen en claro lo de ciego? Veo caras de duda... ;Qué entendieron
de eso?” Se discutio grupalmente sobre lo mencionado por el tutor, se aclararon
algunas dudas de dos estudiantes, y siguieron incorporando conceptos nuevos.
Entonces volvié a interrumpir el docente:

“Estan metiendo palabras nuevas. Veo caras... yo no sé si todos entienden lo
mismo...”

Cuando debatian los estudiantes sobre actividad fisica y sedentarismo, el
docente los interrumpio:

“,Qué quiere decir anhedonia?” Pausa, silencio... entonces volvio a decir:

“.Y por qué lo dejaron pasar...? Uno de ustedes lo menciond y nadie dijo
nada, lo mismo que la palabra ‘deletéreo’, ;saben qué significa?”

Los estudiantes debatian sobre los derechos del paciente, derechos a la

informacion, a la autodeterminacion. El tutor les dijo:

118



“Y eso, ,como lo enganchan con lo que le estd ocurriendo a José? [En
referencia al paciente —José— mencionado en el problema analizado]”

O hablando sobre los sistemas formales e informales de atencion de salud, el
docente se refiri¢ asi: “;Encuentran alguna relacion en todo lo que hasta ahora han
conversado, con el problema?”

En otra oportunidad los estudiantes se engancharon en un debate sobre las
transfusiones en Testigos de Jehova y violaciones de los derechos del paciente.
Luego de un tiempo de discusion, y entrando en una fase de desgaste y
empantanamiento de lo conversado, el tutor hizo la siguiente reflexion:

“Bueno, como pueden ver, no es facil. No importa ahora encontrar solucion
pues es un tema complejo. Ustedes ahora se dan cuenta que hay ‘un Otro’ que hay
que tener en cuenta...”

Hizo explicito su interés en que el protagonismo sea de los estudiantes. En
uno de los momentos, en que ellos conversaban sobre depresién mayor, distimias y
enfermedad bipolar (y no lograban ponerse de acuerdo, daban vueltas sobre lo
mismo, con muchas dudas), el tutor los interrumpi asi:

“Es muy importante lo que ha pasado. Ustedes pueden ver ahora lo
importante que es contar con fuentes ‘confiables’ de informacién, hay que chequear
la informacion, revisar lo que uno lee, y confrontarlas con la informacion que trae el
compafiero. Cudl resulta ser mas confiable...”

En otro de los momentos de trabajo con los estudiantes, se observo el mismo
comportamiento del docente sobre la diversificacién y confiabilidad de fuentes
bibliograficas. Los estudiantes estaban conversando sobre las guias clinicas
existentes para el manejo de la hipertension arterial (HTA). El docente les pregunta:

“, Ustedes encontraron alguna guia para la HTA?

Ellos comenzaron a citar las distintas guias que encontraron sobre HTA.
Nuevamente el docente les pregunto:

“. Qué parametros buscarian para encontrar alguna guia confiable en HTA?”

Ellos hicieron una pausa, luego uno de ellos expreso:

“No s€, que la use todo el mundo...”

Docente: “; Y como saben eso?”

Pausa. Se pusieron a revisar la bibliografia que tenian. ..

119



Docente: “A ver, pongan en comUn qué guias encontraron, y los articulos.
Fijense los autores, de esos articulos, qué guias ponen como cita en las referencias
bibliograficas...”

Los estudiantes se dan cuenta que la mayoria de los autores citaban la misma
guia (JNC VID*.

Docente: “; Vieron? Acéa encontramos algo relevante... Cuando muchos citan
la misma bibliografia, es mas probable que sea mas confiable.” “Tendran que
aprender a filtrar informacion”. Y les hablo sobre la importancia de esto. Ellos
escuchaban con atencion.

Esto pone de relieve una de las maneras que utilizaba el tutor para ayudarles a
seleccionar informacidn confiable, congruente con lo que para €l significa pensar
criticamente.

En otra actividad, durante el momento de la puesta en comun de lo estudiado,
uno de los estudiantes dijo: “; Narcético es lo mismo que corticoide?”

Se produce una pausa en los estudiantes, y el tutor les dijo:

“: Qué encontraron ustedes?” “; Qué van a hacer?” “; Qué piensan hacer?”

Ademéas de darle importancia a las preguntas y de tener en cuenta lo
contextual, lo relacional, otro de los aspectos observados en el docente es la
consideracion de los saberes previos de los estudiantes, como anclaje para la
construccion de nuevo conocimiento.

Se ilustra con el siguiente ejemplo: durante uno de los momentos,
considerados como [luvia de ideas, 1os estudiantes interactuaban entre ellos sobre el
rol de las sociedades de fomento y si tendrian algin rol en las cuestiones de salud de
la poblacion. Uno de ellos, enfaticamente dijo: “No tiene sentido investigarlo. No
hay sociedades de fomento en barrios residenciales...”

El docente se dirigi6 a todos asi: “;Quiénes son de Bahia?”

Levantaron la mano la mayoria, entonces continué diciendo: “; Hay sociedad
de fomento en el barrio Palihue®’?”

Asintieron con la cabeza afirmativamente. Continud el docente:
“Bueno, /ven? jHay que investigar entonces, con mas razon! No dejen pasar

cosas...”

% INC VII: sigla referida al “The Seventh Report of the Joint National Committee on Prevention,
Detection, Evaluation, and Treatment of High Blood Pressure ”.
%7 Barrio Palihue es un barrio residencial de Bahia Blanca con residentes de alto nivel adquisitivo.
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Uno de los momentos de puesta en comun de lo estudiado, en la que los
estudiantes interactuaban sobre diversos aspectos de la hipertension arterial en
adultos y ancianos, el tutor los observaba, anotaba en sus apuntes, los dejaba en sus
discusiones y confusiones, y luego de un tiempo, les dijo:

“;La hipertension arterial es una enfermedad? ;Tratado o controlado es lo
mismo?”

“iPor qué estoy tan cargoso en esto?” “Sean precisos con el lenguaje, con
todo lo que hablan, con los conceptos, las palabras.” Ellos estaban en actitud de
escucha y reflexion. Luego el tutor les dijo:

“Otro concepto que manejaron: esencial y secundaria [refiriéndose a los tipos
de hipertension] ¢qué significan? También hablaron de o6rganos ‘blanco’... ;cuéles
son?, y después otro concepto: hablaron de factores de riesgo ;qué significa? Vean,
entonces, la importancia de no dejar pasar nada, cuestionarse todo.”

Pausa, y les dijo: “Bien, sigan...”

Los estudiantes retomaron la discusion, uno de los estudiantes hablaba
(dirigiéndose al tutor). Espontaneamente, el docente le dijo:

“;Contales a ellos, a tus compafieros. Yo no estoy!”

Podemos ilustrar, con otro ejemplo, cémo el docente los motivaba a la
reflexion y cuestionamiento de los problemas abordados. En una de las actividades
tutoriales, durante el momento de lluvia de ideas, los estudiantes iban anotando en el
pizarron los temas que se iban a llevar para estudiar o investigar, y luego de un rato,
sobre el final del momento de lluvia de ideas, el tutor los interrumpid de esta manera:

“Hay algo que hablan —y hablan— pero no lo vuelcan a la pizarra, y es el por
qué. Es muy importante el por qué, por qué, por qué. Usenlo para preguntar y luego
investigar.”

Las abundantes intervenciones del docente, que se registraron, perseguian la
intencion de ayudarlos a pensar. Se vio cémo estimulaba a los estudiantes a que
desarrollen autonomia, que valoren la importancia de las preguntas, que aprendan a

cooperar y respetarse, y vean la importancia de trabajar en equipo.

Reflexion Evaluativa sobre la Practica:

El momento de evaluacion o feedback, al finalizar cada sesion tutorial, era

realizado por los estudiantes con seriedad. La actividad no solia extenderse mucho,
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oscilando en promedio entre quince a veinte minutos. El clima para este momento
era bueno, no se percibia tension. El tutor iniciaba el momento con la tipica frase:

“Bueno, /quién arranca?”

En general, los estudiantes comenzaban la reflexion, por turno de como
estaban sentados. Cada uno de ellos solia comenzar evaluando el desempefio grupal y
el de sus restantes compaiieros. La mayoria de las veces los estudiantes no realizaban
autoevaluacion. En una oportunidad, el feedback se inicid con una pequefia reflexion
del tutor, haciendo referencia al desempefio grupal, para luego invitarlos a que sigan
ellos. Esto surgio debido a que el docente percibié demasiada incertidumbre y
angustia en el grupo, preocupados — con temor— de no cubrir todos los objetivos
necesarios para el problema en cuestion. Las palabras del tutor fueron éstas:

“Por eso no se preocupen, es responsabilidad del tutor de que los objetivos
minimos estén contemplados. Lo que ocurre es que tienen que acotar las preguntas
[en referencia al momento de /luvia de ideas], sino terminan llevandose preguntas
demasiado amplias. Pero no se angustien, pues como hacer buenas preguntas para ir
a investigar es un aprendizaje. Pero me gustaria ahora que hagan la devolucion
ustedes, asi no los condiciono.”

Las devoluciones de los estudiantes, para con el tutor, fueron siempre
positivas. Decian palabras como estas:

“Bueno, el tutor estuvo bien, nos ayudd a pensar. Sus intervenciones fueron
buenas. Ayuda a crear buen clima.”

“Con respecto al tutor, a mi me gustd. Momentos en que no sabiamos como
continuar, nos reorientd y pudimos avanzar.”

“Hay buena onda en el grupo, y creo que eso se lo debemos al tutor.”

“Con el tutor todo bien. Intervino lo necesario. A veces quisiera que
intervenga mas, pero bueno, creo que es por mi ansiedad... Después los temas los
terminando viendo.”

Cuando los estudiantes hacian la evaluacion del tutor, éste solia mirarlos a los
ojos, en actitud de interés y escucha activa.

Las principales reflexiones del docente eran sobre el desempefio grupal, y en
su mayoria, referidas a los aspectos cognitivos. Algunos ejemplos de sus dichos en
varias clases tutoriales:

“Chicos, se not6 un franco interés en exprimir el problema.” [Se referia al

momento de la lluvia de ideas]
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“Es muy importante que diversifiquen las fuentes bibliograficas. Eso les va a
dar fortaleza para debatir durante la tutoria, y asi nos enriquecemos todos.”

“Es fundamental cuestionarse de dénde son las fuentes que traen, y si son o
no confiables.”

“Cuando pregunté sobre la fuente, y ustedes dudaban... jEl articulo era de la
OMS! Era confiable...”

“Estan muy bien. Se nota que estdn usando mas bibliografia, y hoy trajeron
variedad. Eso es bueno, eso es bueno...”

“Chicos, la lluvia de ideas se esta descuidando. No hay que dejar de darle la
seriedad que se merece. Es el momento para mejorar lo que uno sabe, desde que se
plantea la informacion y se transforma en certeza. De la inquietud a la certeza...”

“El principal progreso fue en la dinamica. Hoy participaron més todos. Fue
bueno. Se iban complementando ente ustedes.”

Luego de la evaluacién grupal, el docente realizaba la evaluacion en forma
individual, pero sus comentarios generalmente iban dirigidos s6lo a algunos de los
estudiantes (dependiendo de cémo resulto la tutoria para el docente). Algunas de sus
palabras fueron:

“Luciano: cuando no sabian para qué lado agarrar con el tema que estaban
discutiendo, me gustd como aclaraste el problema. Muy bien. Y vos, Vicky, también,
estuvo barbaro el grafico que mostraste. Creo que ayudoé a que el grupo avanzara con
la discusion. Vos, Pedro, no sé¢ qué te pasé hoy. Estuviste demasiado callado. No
ayuda al grupo. Cuando vos participas, el grupo lo siente, mejora la dinamica.
Bueno, y del resto no tengo mayores comentarios, han estado bien, fue muy parejo.
iBien!”

“Margarita, hoy trajiste mucho material, y variado. Muy bien. Tus aportes
fueron buenos, sobre todo cuando discutian las drogas en hipertensiéon arterial.”
“Bely, hoy te noté apagada, con poca participacion. Otras veces se nota mas. No te
desinfles.” “Aldana, pocas intervenciones pero buenas. Ademas, fundamentaste bien
lo que trajiste y de donde eran tus justificaciones. Muy bien.” “Carlos, la sintesis que
hiciste del articulo estuvo brillante.”

“Bueno, del resto hoy no tengo mas comentarios, nada en particular, se esta
trabajando bien. Todos aportan, y se nota como el grupo se enriquece. Nos vemos la

proxima...”
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Con respecto a la autoevaluacion como tutor, no siempre realizaba
autoevaluacion. Las veces que si lo hizo, el patron caracteristico era referido a
respetar la dindmica y ayudarlos a pensar. Su interés predominante estaba puesto en
las habilidades cognitivas.

Algunas de sus reflexiones:

“Yo me senti muy bien. A veces tengo la tension entre intervenir demasiado
pronto o dejarlos, no apurarlos, que ustedes tengan su tiempo.”

“Hoy tuve pocas intervenciones. Quiza fue porque el grupo se manejo solo y
bien. Tal vez tendria que haber intervenido cuando ustedes se quedaron con el
problema de la acidez y no sabian qué pregunta hacer, o qué ir a buscar.” [Se referia
al momento de la lluvia de ideas]

“Me parece que hoy fue el dia que més intervine. Estaban con problemas de
conceptos, y me excedi con los comentarios. Yo sé que a ustedes les gusta eso, pero
no les sirve si yo les tiro informacién pasivamente [mientras decia pasivamente, hizo
gestos con las manos expresando entre comillas]. Van a aprender mas si surge de

ustedes. Pero bueno, me pudo la ansiedad.”

Aspectos Morales:

Su principal motivacion y preocupacion del docente, manifestada por medio
de las entrevistas formales e informales y las observaciones de clase, estuvo referida
al desarrollo en los estudiantes de habilidades cognitivas superiores.

Pero ademas fue posible observarse otros aspectos. El trato que mantenia el
docente con los estudiantes era muy cordial. Se mostraba predispuesto al dialogo,
siempre de buen humor, y sereno en su comportamiento. En encuentros informales
me manifestd espontaneamente:

“La verdad es que yo disfruto mucho esta actividad. Me siento bien, y trato de
que ellos también se sientan bien. {Me resulta placentera!”

Algunas intervenciones durante el desarrollo de la actividad tutorial fueron
conducidas hacia el buen trato entre compafieros, escucharse y respetarse. Algunos
ejemplos:

“iA ver, Vicky, espera! Esta hablando Luciano, que termine la idea.”

“No se interrumpan, chicos, japrendan a escucharse!”

“iEy! Estan diciendo lo mismo pero con otras palabras. No se escuchan...”
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“Es importante 1o que dijo Pedro. ;Lo escucharon?”

“Chicos, para aprender a trabajar en grupo hay que escucharse...”

Ahora bien, las reflexiones del docente (durante el feedback), como fue
expresado antes, en su mayoria, versaron sobre los aspectos cognitivos. Algunas
veces hacia mencion a: saber escuchar. Y en una de las clases tutoriales (en las que
el autor se sento al lado del docente), cuando los estudiantes hacian la autoevaluacion
y evaluacion de pares, de reojo (y sin que lo percibiera el tutor) fue posible observar
cuando escribia en su anotador: tener en cuenta al otro. Y esto 1o manifestd durante
la evaluacion del desempefio grupal.

En otro de los momentos de feedback, se expreso asi:

“Chicos, las devoluciones tienen que ser mas objetivas [aqui se referia a las
criticas que varios estudiantes hacian de sus propios pares]. Que no haya
interpretaciones o suposiciones de lo que les parecen...”

Terminada esa clase tutorial, durante la caminata por el pasillo, se le hace un
comentario sobre eso [la duda era qué queria decir con devoluciones objetivas]. Se le
pregunta: “Algunos estudiantes estaban molestos con los comentarios de otros. ;A
eso te referias con las devoluciones mas objetivas?”

El contestd: “jClaro! Fijate que el comentario de Bely molesto porque le dijo
que tuvo una actitud egoista. Y el otro se puso a la defensiva. No es bueno que se
transforme en una sesion de psicologia, /no te parece?”

Durante estos momentos de feedback, la costumbre del tutor era escuchar con
atencion cuando los estudiantes hacian sus propias evaluaciones (y de sus pares), y
realizaba anotaciones en sus apuntes. En uno de estos momentos, una de los
estudiantes hablo y menciono la siguiente frase:

“Yo entiendo que cuando discutimos los temas, a veces se generan silencios.
Pero yo no puedo resistirlo. No soporto el vacio.”

El docente no hizo comentario alguno sobre esto. Al finalizar la actividad,
cuando los estudiantes ya se retiraron del lugar, se aprovecho la situacion para
hacerle un comentario al docente: “;Qué habra querido decir Vicky con lo del
vacio?”

El respondié: “No, no sé. Supongo que es por la ansiedad...”

Se siguio6 la caminata, como de costumbre, por el pasillo del hospital, y luego

de unos instantes comento:
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“Humm, no s¢, /,vos qué decis? Ahora que lo pienso... tal vez tendria que
haber hecho algun comentario, que no es malo que haya vacios, o silencios, ahi es
cuando uno va procesando la informacién, a veces es saludable.”

En todo esto se advierte que, en sus intenciones, predominaba su tendencia a
tener en cuenta en los estudiantes el desarrollo de habilidades cognitivas.

El horario de inicio de las actividades era puntual. En una oportunidad, dos de
los estudiantes llegaron cinco minutos tarde. La clase ya habia comenzado. Se
continué con la actividad, y los dos estudiantes se adaptaron a la dinamica ya
iniciada. El docente utilizé el momento del feedback, y dirigiéndose amablemente a
ellos dos les dijo:

“Ustedes, ;por qué llegaron tarde? ;Les pasé algo?”

Episodio que no volvio a repetirse. En esto ultimo, cabe reiterar que el trato
del docente para con los estudiantes era amable y respetuoso. Luego de este episodio,
se percibi6 [por comentarios informales de algunos estudiantes, luego fuera de clase]
que el esfuerzo de los estudiantes en ser puntuales no se debi6 tanto a un temor al
docente en si, sino al respeto emanado de la actitud y comportamiento ejemplar del
docente.

Durante el desarrollo de la actividad tutorial, el clima era agradable, y la
actitud del tutor era de escucha, de confianza y de estimulo. Habia respeto mutuo
entre el tutor y los estudiantes. Sus gestos no verbales generalmente eran congruentes
con lo anterior. Ellos se sentian valorados, motivados y respetados.

Algunas de sus expresiones, en distintos momentos de recreo, fueron las
siguientes:

“iHoy estas re-enchufada, Vicky, te felicito!”

“jQué risa contagiosa que tenés...!”

“Es bueno reirse, nos distiende...”
“;Ehhh, animo, Carlos! {No te preocupes por eso, vos sos re-capaz!”

“iHoy brillaron! ; Qué les esta pasando, se despertaron, ja, ja?”

Tension Discursivo-Practica:

Fueron poquisimas las incongruencias detectadas entre su discurso
(expresado en la entrevista formal y de los encuentros informales) y la practica

observada en sus clases. Su concepcion de critica y su enfoque de ensefianza estan
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orientados a que los estudiantes tengan un pensamiento propio, intentando no
interferir (en el sentido de evitar manipularlos) en sus reflexiones, y que sean ellos
mismos los que generen —y construyan— el conocimiento.

En la entrevista formal, el docente expresa lo siguiente:

Yo lo interpreto como algo muy cercano a la libertad. En un momento
en que en el mundo se estd procurando apoderarse del pensamiento de la
gente (en esto yo suelo poner ¢l ejemplo de Berlusconi. Para mi é1 esta
donde esta porque tiene los medios de comunicacion en sus manos y hace
pensar a la gente lo que quiere), bueno, yo creo que una revolucion, en
estos momentos, es lograr que la gente sea libre, en su cabeza, es decir,
mentalmente libre... yo por lo menos lo relaciono con eso. Vale decir,
lograr que un ser humano tenga un pensamiento critico para que €se ser
humano, después —lejos de mi, en el caso de mis hijos o en ¢l de los
estudiantes— pueda pensar independientemente, v no pensar lo que quieren
que piense... para mi es eso, pensamiento critico es eso, la capacidad de

pensar por si mismo.

Aqui se puede inferir que la autonomia y los problemas de manipulacion son
aspectos centrales manifiestos en su discurso, considerando importante, para €l, que
los estudiantes puedan lograr un pensamiento propio. Su concepcion de critica esta
en el sentido de un pensamiento independiente.

Pues bien, las pocas tensiones observadas fueron cuando las intervenciones
del docente respondian a sus propias inquietudes, haciendo preguntas o comentarios
elaborados por él mismo. Los ejemplos de esto:

e Los estudiantes estaban hablando de los distintos fArmacos que se usan para
la depresion en adultos y ancianos, y el tutor los interrumpe diciendo:

“Me parecié muy importante esto que mencionaron. ;A qué se debe...?”

Ellos hicieron una pausa. El tutor sigui6 diciendo:

“Las dosis ;son las mismas para los ancianos? ;No hay que modificarlas?”

Los estudiantes ponian caras de asombro. Ellos no lo habian pensado. El
docente les mencionaba, someramente, que hay que tener en cuenta factores como el
funcionamiento de los rifiones, etcétera, en los ancianos para un ajuste de dosis. Aqui
se advirtié una intromision de los conocimientos previos del docente en el proceso

cognitivo de los estudiantes.
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e Los estudiantes debatian sobre los sintomas del paciente (del caso-problema
analizado) en relacion a la hipertrofia/hiperplasia y cancer de prostata.
Surgieron algunas discusiones y dudas terminologicas referentes a la
patologia prostatica. En dicha situacion, el docente intervino de esta manera:
“Chicos, hay que entender los conceptos enteros. Una cosa es la hipertrofia, o
la hiperplasia, y otra cosa es el cancer.” Y comenzé (el docente) a darles una
explicacion de la diferencia entre estos tres conceptos. Luego de esto, les dijo:
“Bueno, sigan, sigan...”

En general se observé que el tutor intentaba que los estudiantes se cuestionen
lo que descubren que no saben, es decir, que la inquietud surgiera de ellos mismos y
busquen la respuesta. Aunque aqui, el tutor les daba una explicacién de cada
concepto usando su propio conocimiento previo.

Pero estas situaciones de tensidén, mencionadas antes, fueron pocas, e incluso
en su mayoria de ellas fueron tenidas en cuenta —en forma de autocritica— por el

mismo tutor durante el momento de feedback.
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Capitulo V: Analisis comparativo de los cuatro casos
investigados

En esta seccion se efectua un andlisis comparativo entre los cuatro casos
investigados. Se ha tenido en cuenta toda la informacion obtenida de los docentes
bajo estudio en la entrevista formal, en los comentarios y entrevistas informales, y la
informacion recabada de las observaciones no-participantes durante las actividades
tutoriales.

Para ello, el analisis comparativo estuvo centrado en cada una de las seis
dimensiones (o subvariables) construidas®: Arquitectura de la Clase; Relaciones
Sociales en el ABP; Perspectiva de Enseiianza del Docente; Reflexion Evaluativa
sobre la Prdctica; Aspectos Morales y Tension Discursivo-Prdctica.

Partiendo de la base que la metodologia del ABP (centrada en el estudiante)
es la implementada por los cuatro casos investigados, como ya fue mencionado con
anterioridad, y los cuatro docentes —tutores— seleccionados eran considerados criticos
y altamente capacitados para el proceso de ensefianza-aprendizaje del ABP, en este
capitulo se hace un ejercicio de contrastacion, relevando las similitudes y diferencias
que han sido detectadas entre ellos, en el ejercicio de su practica docente, teniendo en
cuenta la correspondencia (si hay cumplimiento o no) de las caracteristicas o

cualidades que distinguen a cada una de las seis dimensiones construidas.

5.1. Arquitectura de la Clase:

Bajo esta categoria de analisis se contempla si hay: Cumplimiento de los tres
momentos esenciales de la metodologia del ABP o no: el momento de la puesta en
comun de lo investigado fuera de la tutoria (correspondiente a la situacién-problema
de la sesién anterior), en el que se estimula el debate y la confrontacidon de
informacion y conocimiento; el segundo momento llamado de lluvia de ideas (o
brainstorming), en donde lee el caso o situacion-problema y se elaboran preguntas o
hipotesis que posteriormente los estudiantes deben investigar fuera de la tutoria (para

la préoxima actividad tutorial); y el tercer momento que es el de reflexion sobre la

% Puede consultarse la seccion 3.5. del capitulo III.
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practica (o feedback) de cada estudiante (autoevaluacion, evaluacion de pares y del
tutor) y del tutor (autoevaluacion, y evaluacion de los estudiantes) en lo que respecta
a responsabilidad, comunicacion, habilidades de aprendizaje y relaciones
interpersonales. El otro aspecto a contemplar es el Rol del tutor, en la dinamica de la
clase, en relacion a si interviene demasiado, siendo su rol directivo, o si sus
intervenciones son pocas —solo las necesarias—, ejerciendo un rol de facilitador de la
clase. En definitiva, se tiene en cuenta, al considerar la Arquitectura de la Clase, si es
favorecedora o no favorecedora de una dindmica de trabajo en la que se promueve el
desarrollo de pensamiento critico.

En lo que respecta a la secuencia de actividades, los cuatro casos comenzaban
la actividad con mencion, por parte de los estudiantes, de las diversas fuentes
bibliograficas, puesta en comun y debate de lo estudiado, luego lluvia de ideas del
problema a tratar en la préxima tutoria, y por ultimo reflexion sobre la practica o
feedback del desempefio tutorial.

Pero el proceso de cada uno de los momentos de la actividad tutorial, en los
casos A y C transcurria practicamente en forma espontinea, sin que el tutor
necesitara intervenir. Los estudiantes entendian —y se sentian muy comodos con— el
rol protagonista de ellos mismos para que la actividad se llevara a cabo, de principio
a fin. Trabajaban comodamente y se sentian libres de dialogar y confrontar saberes.
Aqui resaltamos la importancia, en términos de Freire”, de la educacion
problematizadora, en la superacion de la contradiccion educador—educandos,
contradiccion que sostiene la educacion bancaria.

Con respecto al caso D, también habia iniciativa y protagonismo de los
estudiantes para comenzar y conducir cada momento tutorial, pero se percibia una
tendencia en los estudiantes a estar pendiente de la mirada (autorizante) del tutor.
Considerando el caso B, cada momento tutorial estaba condicionado, en su inicio y
desarrollo, por la aprobacion explicita (o implicita) del docente. Aunque les
preguntaba formalmente a ellos si estaban de acuerdo o no en continuar (cada
momento del ABP), el tutor B se encargaba de hacer cumplir estrictamente el horario
para que finalice cada actividad tutorial en el tiempo estipulado.

En relacion al cumplimiento del horario, los casos B y D se caracterizaban
por cumplir metodicamente el horario predeterminado, de tres horas reloj de

actividad, en cambio los casos A y C comenzaban a horario, pero se extendian
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mucho mas de lo establecido, alcanzando (y varias veces superando) las cuatro horas
de actividad tutorial. Vale mencionar aqui, en los ultimos dos casos, que atendiendo
al lenguaje gestual o verbal de todos los actores involucrados, no hubo registro ni
indicios de disgusto de tal situacion.

Y referente a la ubicacidn espacial en el aula, el caso B siempre se sentaba en
la misma cabecera de la mesa, y los estudiantes tendian a sentarse en los mismos
lugares de siempre. Los restantes casos (A, C y D) solian sentarse en lugares
diferentes, sélo teniendo en cuenta lo libre que podia estar o no una silla. Y los casos
C y D ademas, tenian la costumbre de pararse y caminar alrededor de los estudiantes,
observandolos mientras ellos trabajaban y/o cebandoles mate.

Los tres momentos del ABP se cumplieron en los cuatro casos observados, y
el rol del tutor en los casos A, C y D era predominantemente facilitador; en cambio

se observo en el caso B que su rol tendia a ser directivo.

5.2. Relaciones Sociales en el ABP:

Bajo esta categoria de andlisis se consideran cuatro aspectos: Humor en el
aula, es decir, si el clima generado en la clase es ameno, donde hay alegria y abunda
la espontaneidad o si hay un predominio de tensidén y escasa espontaneidad. De
acuerdo con el pensamiento freireano”, el clima de alegria en el aula es crucial para
un adecuado proceso de ensefianza-aprendizaje, Democratizacion de la actividad
tutorial, es decir, si se genera en la clase una atmosfera en la que los estudiantes
trabajan en equipo con confianza y comodidad —sin dependencia del tutor— y la
relacidn entre el docente y los estudiantes es horizontal y sin inhibiciones. No puede
haber verdadero didlogo constructivo si no hay horizontalidad en las relaciones. Y
Freire”' sostiene que “no hay didlogo si no hay humildad”; Expresion
libre/espontaneidad, teniendo en cuenta si los estudiantes puedes ser capaces de
hablar libremente, sin inhibiciones; Atencion de imprevistos, es decir, ante el
surgimiento en la clase de algiin imprevisto o conflicto extracurricular, si son tenidos
en cuenta o no. En definitiva, con esta categoria, considerando los cuatro aspectos

mencionados, se pone de relieve si en el espacio pedagogico predomina la

¥ Freire, P. (2000). Pedagogia del oprimido. México: Siglo XXI editores, p. 85.
% Freire, P. (1999). Pedagogia de la autonomia. México: Siglo XXI editores, p. 70.
*! Freire, P. (2000). Pedagogia del oprimido. México: Siglo XXI editores, p. 103.
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horizontalidad. En palabras de Freire’?, para un docente democratico, “ensefiar es
posibilitar que los alumnos, desarrollando su curiosidad y tornandola cada vez mas
critica, produzcan el conocimiento en colaboracion con los profesores”. O si por el
contrario, predominan las relaciones de autoridad/poder, en las que el educador
ejerce dominio (explicito o implicito) en su vinculacion con los estudiantes.

Habia una intencion, observada en los cuatro casos, de generar en cada clase
un clima de trabajo, respeto y amabilidad entre sus pares (estudiantes) y en la
interaccion docente-estudiante. También se vio preocupacion en que los estudiantes
se escuchen y se respeten unos a otros cuando hablaban.

El clima generado durante las actividades tutoriales, tanto en los casos A
como C, era de alegria, armonia, distension y tranquilidad. Con respecto al caso D,
también se lograba un clima de armonia, serenidad y respeto, aunque con cierto
condicionamiento de los estudiantes ante las reacciones del tutor. En cambio, en el
caso B, el clima era de respeto pero habia tension, y los estudiantes tendian a
reaccionar y actuar de acuerdo al lenguaje verbal o paraverbal del tutor.

Habia coincidencia, demostrada en los cuatro docentes estudiados, de sus
intenciones de democratizar la actividad tutorial, construyendo normas de trabajo
consensuadas entre los mismos estudiantes acerca de cémo iban a trabajar y qué
ritmo de trabajo se implementaria en cada sesidon tutorial. Aunque en esto habia
matices. En los casos A, C y D se observo una actitud de democratizar la actividad.
Intentaban generar autonomia en los estudiantes en relacion al desempefio de las
clases y crear una atmosfera de distension y clima ameno, de alegria. En estos tres
casos, se veia a los estudiantes como aprendian a trabajar entre ellos, con una
dependencia minima del tutor, cooperando entre ellos mismos en cuanto a los
contenidos de ensefianza.

Por otra parte, el caso B pretendia que los estudiantes trabajasen solos y
desarrollen autonomia. El tutor explicitamente intentaba no intervenir, pero los
estudiantes dependian mucho de las intervenciones y de los gestos paraverbales del
docente. Ademas, en este ultimo caso, si bien el clima psicosocial era de respeto
mutuo, se percibia en el ambiente un cierto aire de tension, de temor en los
estudiantes a equivocarse y de buscar permanentemente la aprobacion del docente.
Se notaba el hecho (en el caso B) de que los estudiantes debian comportarse acorde a

las expectativas construidas por el docente para con ellos.

%2 Freire, P. (2004). El grito manso. Argentina: Siglo XXI editores, p. 46.
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Excepto en el caso B, en los casos A, C y D los estudiantes generalmente no
tenian dificultades para poder expresarse libremente.

Ante situaciones imprevistas, observadas con los casos A, D y también C, se
percibia interés y preocupacion en resolverlas, dando lugar al didlogo y resolucion de
manera consensuada con los estudiantes. En cambio en el caso B no se consideraba
la atencion de imprevistos.

Aunque los cuatro casos mostraron interés en democratizar la actividad de
ABP, vy que los estudiantes desarrollen autonomia en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, en las tutorias del caso B fue en donde abundaban las intervenciones del
tutor, con preguntas elaboradas por el tutor mismo, observandose en los estudiantes

inhibicion en la elaboracidn de ocurrencias e hipotesis y reducida espontaneidad.

5.3. Perspectiva de Enseiianza del Docente:

Aqui se consideran seis aspectos: Autonomia en los estudiantes, en la que se
promueve que trabajen comodamente e interactian entre ellos construyendo
conocimiento, sin estar pendientes de la transmision pasiva de conocimientos
aportada por el tutor; Cooperacion, en la que se aprende a trabajar en equipo y se
estimula a apreciar el enorme valor de la interdependencia de unos y otros, y a
desalentar la competitividad; Saberes previos, es decir, si en la clase se respetan los
saberes de los estudiantes y se los tienen en cuenta en la construccion de
conocimiento, debatiendo, como diria Freire”, “la razon de ser de esos saberes en
relacidén con la ensefianza de los contenidos”; Importancia de las preguntas, en la
que el docente fomenta la curiosidad y genera las condiciones propicias en el aula
para “ir creando en ellos, y en la practica, el habito de preguntar, de ‘admirarse’””, y
los estudiantes descubran el valor de las preguntas por sobre las respuestas; Mirada
multidimensional de los problemas, teniendo en cuenta si se promueve 0 no el
abordaje de cada situacidén problematica de manera integral (en sus multiples
dimensiones: biologica, psicologica, social, cultural, ambiental, econdmica, politica);
Relaciones de poder/aspectos socioeconémicos y politicos en los problemas de

salud, considerandose aqui si se tienen en cuenta, o no, las relaciones de poder

% Freire, P. (1999). Pedagogia de la autonomia. (3° ed.). México: Siglo XXI editores, p. 31.
* Freire, P. (2013). Por una pedagogia de la pregunta: critica a una educacion basada en respuestas
a preguntas inexistentes. (1° ed.). Argentina: Siglo XXI editores, p. 72.
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(opresor-oprimido) en el abordaje de los problemas de salud, desafiando al estudiante
a pensar criticamente en la realidad social, politica e historica en la que esta presente,
descubriendo “como el conocimiento esta relacionado con el poder y con la accion

social’™”.

En definitiva, considerando los seis aspectos mencionados, bajo esta
categoria se contempla si el docente, desde el punto de vista de su ensefianza, posee
caracteristicas de ser: emancipador o reflexivo/inquisitivo o meramente competente.

Los cuatro casos observados tenian en claro la no-transmision pasiva de
informacion. Se comportaban como orientadores o facilitadores en la tarea de que
sean los estudiantes mismos los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje,
intentando no interferir con él. Sin embargo, algunas diferenciaciones entre ellos
fueron registradas. Si uno tuviera que medir, de mayor a menor, el grado de
intensidad en la promocion del protagonismo y la autonomia en los estudiantes,
quedaria el rango —descendente— de la siguiente manera: A; D; C; y B. Aunque las
diferencias entre los tres primeros casos (A, D, C) fueron muy leves.

El caso B es en el que se observdO que sus intervenciones solian ser
abundantes, con un predominio de preguntas surgidas —elaboradas— por el mismo
tutor. Aqui, la balanza del protagonismo estaria mas inclinada hacia el docente.

Otro aspecto interesante es el haber observado como los cuatro tutores
enfatizaban el trabajo en equipo, dandoles importancia a la cooperacion e interaccion
entre ellos mismos. Aqui tampoco se vieron grandes diferencias entre los casos A, C
y D. Sin embargo, en el caso B, la interaccion de los estudiantes fue mucho menos
enfatizada y observada.

Los saberes previos como anclaje de nuevos conocimientos fueron
fomentados por los tres casos A, C y D, estimulando a los estudiantes a que se
expresaran libremente. En el caso B, el tutor generalmente permitia en los
estudiantes que solo traigan a la luz el conocimiento previo que estuviera
fundamentado cientificamente, desalentando la discusion y expresion de saberes
previos, fruto de experiencias personales.

El mayor énfasis en las preguntas que en las respuestas fue concordantemente
observado en los casos A, C y D. En cambio en el caso B fue a la inversa, donde
predominaba su mayor preocupacion y énfasis en las respuestas que se iban

encontrando (ante las preguntas que los estudiantes se llevaban a investigar).

» Giroux, H. (2017). Pensando peligrosamente: el rol de la Educacion Superior en tiempos
autoritarios. Revista de Educacion. Afio 8, N° 12., p. 19.
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Se observd preocupacion en los casos A, C y D en que los estudiantes
contextualicen los problemas de salud-enfermedad que abordaban. Y aqui hay dos
polos bastante diferenciados: por un lado, en el caso B se observo una inclinacion
hacia lo biologico, propio de la vision biomédica, y a que los estudiantes abordaran
los problemas de salud de manera causal y unidimensional; y por otro lado, en el
caso A es en donde se observé con claridad en como promovia en los estudiantes el
ejercicio de cuestionar los problemas de salud que se investigaban desde multiples
perspectivas. Es decir, en el caso B una tendencia a permitir que aborden los
problemas de salud con una mirada unidimensional; en cambio en el caso A, una
tendencia a promover en los estudiantes una mirada multidimensional de los
problemas de salud.

No se observé interés, en ninguno de los cuatro casos, de promover en los

estudiantes el abordaje de los problemas de salud desde las relaciones de poder.

5.4. Reflexion Evaluativa sobre la Practica:

La practica docente critica encierra el movimiento dinamico, dialéctico, entre
el hacer y el pensar sobre el hacer. Bajo esta categoria se contemplan cuatro
aspectos: Actitud del docente sobre el feedback, en la que se pone de manifiesto si el
docente le da importancia y la realiza con seriedad, posibilitando que, a través de la
reflexion sobre la practica, la curiosidad ingenua, al percibirse como tal, se vaya
volviendo critica, o si, por el contrario, demuestra desinterés;, Predisposicion a las
criticas, es decir, si el docente toma en cuenta las observaciones que se les hace, o si
por el contrario se defiende, se justifica o no las considera; Hace autocritica,
teniendo en cuenta aqui si la autocritica estd presente o ausente. “El pensar
acertadamente sabe, por ejemplo, que no es a partir de €I, como un dato dado, como
se conforma la practica docente critica, sino que sabe que sin ¢l ésta no se funda’®”;
Interés predominante en la devolucion, teniendo en cuenta si el interés predominante
es sobre valores, conductas y actitudes o meramente sobre las habilidades cognitivas.

En definitiva, considerando los cuatro aspectos mencionados, en esta

categoria se contempla si hay seriedad y tendencia a resaltar valores, conductas y

% Freire, P. (1999). Pedagogia de la autonomia. México: Siglo XXI editores, p. 39.
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actitudes o a resaltar habilidades cognitivas o, por el contrario, si se advierte poca
seriedad e interés.

Ya hemos visto antes que la reflexion sobre la practica (o como comunmente
lo llaman los estudiantes: feedback) es una actividad inherente al proceso de
ensefianza-aprendizaje del ABP, donde dentro de esta instancia se contemplan tres
momentos: autoevaluacion, evaluacion de pares (y del tutor) y evaluacion del tutor
(donde evalua el desempefio de cada estudiante y hace una autoevaluacion de su
propio desempefio en la tutoria).

Y se observo que esta actividad esta bien incorporada en los estudiantes, pues
la realizaban con ganas, conscientes de que era una parte mas dentro de la actividad
del ABP. Era un momento donde se percibia un clima cargado de expectativas.

Los cuatro casos investigados concordaron en realizar esta actividad con
seriedad. En los casos A, B y D, el docente los invitaba a comenzar este momento, y
uno de los estudiantes iniciaba el feedback. En el caso B, a veces iniciaba este
momento reflexivo el tutor mismo y otras veces nombraba al azar quién de los
estudiantes comenzaba a hablar. En el caso C, solia comenzar este momento los
estudiantes mismos, sin intervencion del tutor.

Se percibia un clima de confianza y mucho interés durante este momento en
los casos A, C y D. En el caso B, la actividad se desarrollaba con seriedad pero se
percibia cierta tension en el ambiente.

La actitud del docente ante las devoluciones: en los casos A, C y D habia
concordancia, la actitud era de serenidad y escucha activa, demostrando interés en lo
que cada uno de los estudiantes decian sobre sus pares y sobre él mismo. Los tres
casos (A, C y D) dirigian la mirada al estudiante, los miraba a los ojos cuando ellos
hablaban, y los tres se mostraron predispuestos a aceptar las criticas. En el caso B se
observaba atencion dispersa del tutor cuando hablaban los estudiantes, percibiendo
también dispersion en los estudiantes que no hablaban (o cuando ya hablaron); y los
gestos no-verbales del docente connotaban escaso interés en lo que se decia y en lo
que le decian.

Las devoluciones que los estudiantes le hacian al tutor, en los cuatro casos,
tendian a ser positivas. En el caso B porque los ayudaban a razonar. En los casos A,
C y D predominaban las observaciones positivas sobre el buen clima que generaba en

el grupo, y la comodidad con que se podia trabajar. Fueron hechas algunas
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observaciones negativas (los estudiantes hacia el tutor) en los casos A y C, y ambos
tutores las recibieron con interés y respeto.

En los casos A y C, los docentes hacian autocritica explicita en la tutoria. En
el caso D, no siempre hacia autoevaluacidn. Y el caso B no solia hacer evaluacion de
su propio desempefio.

En el caso A era explicita su preocupacion en educar en valores y actitudes,
que se escuchen, se respeten y sientan la necesidad del otro. En el caso B, hacia
explicita su preocupacidon en el desempefio y fomento de habilidades cognitivas en
los estudiantes para la construccion de conocimientos. En el caso C, su preocupacidn
estaba puesta en como interactian y trabajan en equipo, generando conciencia de la
importancia y necesidad de la cooperacion. En el caso D, era explicita su
preocupacién en el desarrollo de habilidades cognitivas, en ayudarlos a pensar y ser
facilitador de una dinamica de trabajo en equipo colaborativo, en que sientan que uno
necesita del otro.

Acorde a los datos recabados, se interpreta que el interés predominante del
docente, durante la reflexion sobre la practica, estuvo puesto en los valores,
conductas y actitudes en los casos A y C; y en las habilidades cognitivas en los casos

ByD.

5.5. Aspectos Morales:

En esta categoria se contemplan cuatro aspectos: Puntualidad, es decir, si con
su cumplimiento se demuestra su importancia, sobre todo en el inicio de cada clase, o
por el contrario no se cumple; Ensefianza implicita, considerandose aqui los vinculos
que se establecen entre educador y educandos, si hay trato amable, respeto mutuo y
confianza, o si por el contrario predomina un clima de temor, propio de las relaciones
de dominacion entre la autoridad y el subordinado;, Escucha activa y empatia, en la
que el docente promueve —dando el ejemplo— el aprender a escucharse unos a otros y
ponerse “en los zapatos” del otro. Bajo este aspecto, se tiene en cuenta si estd
presente o es deficiente; Motivacion y autoconfianza en los estudiantes, es decir, si el
docente promueve la autoconfianza, estimulandolos a que hablen libremente y

alentandolos a que no se desanimen.
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Sabemos que educar es formar. La ensefianza de los contenidos no puede
estar divorciada de la formacion moral del estudiante. “Transformar la experiencia
educativa en puro adiestramiento técnico es despreciar lo que hay de
fundamentalmente humano en el ejercicio educativo: su caracter formador.”” Con
estos cuatro aspectos, se tiene en cuenta si los Aspectos Morales son relevantes o son
considerados de secundaria importancia.

La puntualidad en el comienzo de las clases era un aspecto resaltado e
inculcado en los cuatro casos, como forma de responsabilidad y respeto mutuo. Los
casos B y D ademas, tenian en cuenta el cumplimiento de la puntualidad también en
el horario de finalizacion de la actividad tutorial. En los casos A y C, la actividad
tutorial solia finalizar entre cuarenta y sesenta minutos después de las tres horas-reloj
pactadas. Aunque ya fue mencionado, que (en los casos A y C) los estudiantes no se
mostraron disconformes.

Los casos A, C y D demostraban, con sus ensefianzas implicitas, capacidad de
escucha y respeto en sus vinculos con los estudiantes, trato amable y calido,
generando en el aula un clima agradable, de humor, distendido y cémodo para
trabajar. Incluso esto ultimo era resaltado por los propios estudiantes. En los tres
casos, durante el desenvolvimiento de la actividad en el aula, predominaban los
comentarios positivos y motivantes sobre el desempefio de los estudiantes.

En el caso B, el tutor transmitia (probablemente de manera inconsciente) una
sensacion de temor en los estudiantes. Si bien se vinculaba con ellos de manera
cordial y respetuosa, se percibia cierta distancia en su vinculacion. Los estudiantes se
comportaban con cierta actitud evitativa de la desaprobacion del tutor.

La principal preocupacion del docente, en los casos A y C, era promover
valores como la escucha activa, respeto mutuo, generar un ambiente de trabajo de
cooperacion y no de competitividad. Ambos tutores aprovechaban la actividad del
ABP para resaltarlos e intentaban que los estudiantes mismos se dieran cuenta de la
importancia de ser solidarios, de sentir la necesidad mutua y de como se enriquece y
aprende el grupo en la interaccidn y en un clima de trabajo alegre y ameno.

La principal preocupacion del docente, en los casos B y D, estaba referida al
desarrollo en los estudiantes de habilidades cognitivas superiores. En el caso D, se
observaba en el tutor predisposicion a la escucha y al didlogo y esto mismo se los

transmitia a ellos: que aprendan a escucharse y respetarse, a necesitarse unos a otros.

7 Freire, P. (1999). Pedagogia de la autonomia. México: Siglo XXI editores, p. 34.
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El tutor (del caso D) siempre estaba de buen humor, paciente y sereno. Y este
comportamiento contagiaba a sus estudiantes.

En el caso B era donde se observd un mayor énfasis puesto en los aspectos
cognitivos en el estudiante y poca preocupacidn en los vinculos sociales o relaciones
interpersonales, sin embargo se mostraba predispuesto a atender las necesidades

formales o curriculares de los estudiantes y no imponer su postura frente al grupo.

5.6. Tension Discursivo-Practica:

Se tiene en cuenta en esta categoria si hay incongruencias o no entre el
discurso y la practica. Lo importante es el testimonio dado con cada conducta. En
palabras de Freire”™, “las palabras, a las que les falta la corporeidad del ejemplo, poco
o casi nada valen”.

Considerando lo que manifestaban en las entrevistas, tanto el caso B como el
caso C mantenian similitudes en cuanto al significado que le otorgaban al concepto
de pensamiento critico. Ambos casos lo vinculaban al hecho de promover en los
estudiantes el desarrollo de habilidades cognitivas superiores, como por ejemplo:
procesar la informacion emitiendo juicios fundamentados, abordar las situaciones
problematicas analizadas en sus multiples perspectivas, analizar las fuentes
bibliograficas atendiendo a la calidad metodologica, hacer inferencias, establecer
relaciones, deducciones, reflexiones, y construir nuevas ideas.

El caso A y el caso D, en cambio, sus similitudes se encontraban al vincular
el concepto de pensamiento critico con el hecho de que los estudiantes logren ser
autonomos, libres, ayudandolos a que desarrollen un pensamiento independiente o
propio, evitando ser manipulados. El caso A ademés ponia énfasis en revisar
permanentemente sus propias creencias, imagenes, representaciones, y el
cuestionamiento de sus propios actos.

Con el caso A, las situaciones en las que se detectaron algunas incongruencias
entre su discurso y la practica, fueron circunscriptas a los contenidos de ensefianza,
en momentos de la lluvia de ideas o cuando interactuaban entre ellos sobre el
material que habian investigado, estudiado y traido a la tutoria (del caso-problema de

la tutoria anterior) para su puesta en comun. Alli fue cuando hubo algunas

% Freire, P. (1999). Pedagogia de la autonomia. México: Siglo XXI editores, p. 35.
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situaciones en las que dejé pasar oportunidades de debate o de comprension de
determinados temas. Pero fueron muy pocas.

Con respecto al caso B, durante el momento de la lluvia de ideas se observaba
frecuentemente tension. Desde lo discursivo, el docente hablaba de la importancia de
tomarse en serio ese momento (brainstorming), pues es alli donde fomenta el
ejercicio creativo de elaborar ideas, ocurrencias e hipétesis que luego iran a
investigar. Pero en la practica, no mostraba entusiasmo, ni interés durante el
momento de lluvia de ideas. Se observaba escasa interaccion entre los estudiantes, y
el docente generalmente no intervenia en ese momento. También se observod
incongruencia entre su discurso de que los estudiantes tengan un rol activo en su
aprendizaje y que el rol del docente estd para ayudarlos pero no interferir en su
aprendizaje. Sin embargo en la practica, su rol tendia a ser directivo, donde las
preguntas y planteos eran pensados o elaborados por el propio docente y los
estudiantes se mostraban muy dependientes de su comportamiento.

El otro momento frecuente de tension, en el caso B, surgia durante el
momento de reflexion sobre la practica o feedback, donde sus actitudes y gestos no-
verbales eran de distraccion, desinterés, aburrimiento y poca escucha. Su actitud
durante ese momento parecia la de alguien que no le interesa la clase.

En relacion al caso C, las tensiones observadas —pocas— se debian a la
ausencia de intervencion del tutor en aquellos momentos en que si lo requeria. En lo
discursivo, manifestaba su preocupacion en que se escuchen y se respeten entre ellos,
que aprendan a interactuar de manera colaborativa. En la practica, hubo momentos
en que los estudiantes tendian a no escucharse y respetarse entre ellos. Ademas,
también desde lo discursivo manifestaba su preocupacion en estimularlos al
desarrollo de habilidades cognitivas. Pero en la practica, a veces dejaba pasar
oportunidades en las que su intervencion hubiera sido significativa para el
cuestionamiento, la comprension y debate de los temas abordados. Lo interesante es
que solia darse cuenta de ello y lo remarcaba durante la actividad del feedback,
incluso haciendo autocritica de su falta de intervencion en momentos en que si lo
ameritaba.

Con respecto al caso D, hubo pocas incongruencias detectadas. Las que se
observaron fueron circunscriptas a sus intervenciones, a semejanza del caso B, ya
que desde lo discursivo el docente era consciente de la importancia en que sean ellos

mismos los que reflexionen y construyan conocimiento, pero en la practica algunas
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de sus intervenciones respondian a comentarios, preguntas o planteos pensados y
elaborados por él mismo y no surgidos de los estudiantes. De todos modos, las pocas

tensiones observadas fueron de este tipo.
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5.7. Matriz de datos. Cuadro comparativo con los cuatro casos

Teniendo en cuenta el sistema de matrices de datos, ya detallado en el
capitulo III, y focalizando la atencion en cada caso investigado (ahora como unidad
de analisis), se construy6 una matriz de datos con los cuatro casos investigados. Con
las dimensiones analizadas y los procedimientos efectuados, fue posible otorgarle un
valor a la variable (Significaciones del término critica) para cada caso en estudio.

Cabe mencionar aqui que la tipificacion llevada a cabo no busca “encasillar”
taxativamente a cada caso bajo estudio en categorias puras o fijas, sino que
simplemente se trata de una aproximacion, de cada caso estudiado, a un enfoque de
ensefianza u otro, es decir, de una correspondencia a “modelos”. Somos conscientes
de la arbitrariedad en pretender etiquetar a un docente a una “categoria pura”. Un
mismo educador puede “pertenecer” —o aproximarse— a una categoria en un periodo
determinado de su vida y tal vez a otra categoria en otro momento de su vida,
dependiendo de multiples influencias, vicisitudes o factores en el transcurso de su
vida.

Las significaciones de critica para los casos A, C y D resultaron concordantes
con el valor: “Afin al liberador clasico”; para el caso B, el valor obtenido fue: “Afin

al desarrollo de habilidades cognitivas superiores™””.

UNIDAD VARIABLE VALORES INDICADORES
DE
ANALISIS
Dimensiones observables: a)
Caso A Significaciones | Afin al arquitectura de la clase; b) relaciones
del término liberador sociales en el ABP; ¢) perspectiva de
critica clasico ensefianza del docente; d) reflexion

evaluativa sobre la practica; ¢)
aspectos morales; ) tension
discursivo-practica.

Procedimientos: a) es favorecedora; b)
horizontalidad; c¢) reflexivo ¢
inquisitivo; d) seriedad/tendencia a
valores, conductas y actitudes; ¢)

% Para una revision conceptual de estas variables, rever la seccion 3.4. (Sobre las variables.
Definiciones.) del capitulo III.
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Caso B

relevantes; f) minima.

Caso C

Afin al
desarrollo de
habilidades
cognitivas
superiores

Dimensiones observables: a)
arquitectura de la clase; b) relaciones
sociales en el ABP; ¢) perspectiva de
ensefianza del docente; d) reflexion
evaluativa sobre la practica; ¢)
aspectos morales; ) tension
discursivo-practica.

Procedimientos: a) es no favorecedora;
b) autoridad/poder; ¢) competente; d)
poco interés/poca seriedad; ¢) no son
tenidos en cuenta; f) mucha.

Caso D

Afin al
liberador
clasico

Dimensiones observables: a)
arquitectura de la clase; b) relaciones
sociales en el ABP; ¢) perspectiva de
ensefianza del docente; d) reflexion
evaluativa sobre la practica; ¢)
aspectos morales; ) tension
discursivo-practica.

Procedimientos: a) es favorecedora; b)
horizontalidad; c¢) reflexivo ¢
inquisitivo; d) seriedad/tendencia a
valores, conductas y actitudes; ¢)
relevantes; f) minima.

Afin al
liberador
clasico

Dimensiones observables: a)
arquitectura de la clase; b) relaciones
sociales en el ABP; ¢) perspectiva de
ensefianza del docente; d) reflexion
evaluativa sobre la practica; ¢)
aspectos morales; ) tension
discursivo-practica.

Procedimientos: a) es favorecedora; b)
horizontalidad; c¢) reflexivo ¢
inquisitivo; d) seriedad/tendencia a las
habilidades cognitivas; ¢) relevantes;
f) minima.
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5.8. El concepto de pensamiento critico de los docentes desde la
mirada de las pedagogias criticas.

No se puede hablar de educacion sin hablar de las
grandes estructuras politicas, econdmicas,
culturales y sociales en las que se enmarca y que
ejercen una presion sobre la enseiianza y los
docentes que no puede obviarse.

Henry Giroux

Como ya hemos mencionado con anterioridad, el marco de referencia para
esta tesis es desde la perspectiva de las pedagogias criticas. Es por ello que, en esta
ultima seccion del capitulo, el andlisis de los casos estudiados es puesto en
consideracion bajo dicha perspectiva.

Desde el punto de vista de las pedagogias criticas, el educador critico es
consciente de que la educacion es un acto politico, por lo que siempre estara
dispuesto a desocultar las relaciones de dominacidén y exclusién que impregnan la
sociedad.

Sabemos que la educacion proporciona elementos tanto para la reproduccion
de la sociedad como para su transformacion. Los educadores deben tener en claro
cudl es el objetivo de la educacidn: si formar individuos para que se adapten a la
sociedad actual o formarlos en la critica y prepararlos para transformar esa misma
sociedad.

En concordancia con la propia metodologia del ABP, en los cuatro casos
investigados se observé una tendencia a la ensefianza centrada en el estudiante y en
darles un rol protagonista a los estudiantes, aunque esto ultimo fue menos
preponderante en el caso B.

Los cuatro casos consideran importante promover el desarrollo de
pensamiento critico en los estudiantes. Favorecidos por la perspectiva de la
metodologia de ensefianza del ABP, los cuatro casos se mostraron comprometidos en
promover habilidades cognitivas de orden superior en los estudiantes, en ayudarlos a
que aprendan a debatir con fundamento, elaborando reflexiones, hipotesis y juicios
fundamentados, y aprendiendo a trabajar en equipo.

El comportamiento observado en el caso B fue afin a una ensefianza basada

en el desarrollo de habilidades cognitivas superiores.
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En los tres casos restantes (A, C y D) —pese a ligeros matices entre ellos—
ademas se observé en sus desempefios un especial énfasis en la ensefianza de valores,
virtudes y conductas morales, siendo el desarrollo de las clases, en los tres casos,
muy propicio para ello, con un clima tan agradable que los estudiantes se sentian
muy a gusto y disfrutaban de cada actividad tutorial. Los tres casos coincidieron en
aproximarse al enfoque de ensefianza propio del liberador clasico'®, observandose
en ellos, como parte de la ensefianza, la preocupacién en el fomento de cualidades,
como confianza mutua, amabilidad, cooperacién y responsabilidad social, que
emanaban de sus propias conductas.

Sobre las caracteristicas que distinguen a las pedagogias criticas de las demas
propuestas pedagogicas, en relacion al pensamiento critico, no se percibieron en
ninguno de los cuatro casos observados. El caso A es el que mostré una mayor
tendencia a ayudar a los estudiantes a que aborden los problemas de salud con una
mirada multidimensional. Pero una educacién critica, implicada en desocultar toda
situacidén de dominacidon subyacente a las condiciones socioecondmicas, politicas y
culturales de la sociedad no alcanz6 a percibirse. Surgieron oportunidades de analisis
de esas condiciones que pasaron desapercibidas en los cuatro casos.

Como ya se dijo antes, un educador comprometido desde el punto de vista de
la pedagogia critica promueve el abordaje de los problemas de salud sin dejar de
cuestionar las causas estructurales relacionadas con el sistema econdémico dominante
y las relaciones de poder, y cémo impactan en la salud individual y colectiva.
Ademas, se preocupa de generar inquietud en los estudiantes para que se cuestionen
y debatan propuestas alternativas contra-hegemonicas, teniendo en cuenta, en los
modos de resolucion de los problemas abordados, el ejercicio de considerar a quiénes
beneficia y a quiénes perjudica.

El docente, a la luz de las pedagogias criticas, no impone a los estudiantes
una vision del mundo. Pero, comprometido con practicas pedagogicas democraticas
en el aula, no puede permanecer pasivo e indiferente ante una cultura de dominacién,
explotacion y enajenacion que se desenvuelve en practicamente todos los ambitos de
la sociedad. Propicia en los estudiantes el dialogo y la comunicacion horizontal,
ayudandolos a problematizar cualquier aspecto de la realidad, a reconocerse como

sujetos politicos, a que asuman que ser un ciudadano —que convive en sociedad— es

1 E] concepto y nombre de esta variable fue tomado de Fenstermacher y Soltis. Véase la seccion 3.4.
del capitulo III.
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un acto de compromiso politico, independientemente de la profesion que ejerza. Por
ello, para el docente critico, un estudiante de ciencias de la salud no puede
desentenderse de los condicionamientos sociopoliticos del poder en el estudio e
investigacion de los problemas de salud. Una sociedad con profunda desigualdad
econdmica, juridica y educativa entre los seres humanos no es una sociedad que goza
de buena salud.

Los docentes que participaron de este trabajo de investigacién fueron
seleccionados por ser considerados criticos e incluso ellos mismos, al momento de la
inclusion al estudio, se consideraban promotores de pensamiento critico en los
estudiantes.

Aunque ninguno de los cuatro casos investigados fue consistente con la
concepcion de critica de las pedagogias criticas, de todos modos, no es posible
concluir que los docentes no fueran criticos. Cada uno de ellos sostiene una
concepcion teorica acerca de lo que considera formar estudiantes en el pensamiento
critico.

A modo de conclusion, este trabajo de investigacion permitié saber qué
significaciones de critica poseen los docentes considerados criticos y desempefiados
en una actividad de ensefianza propicia, como es el ABP. Y esto nos dio pie para
someter a consideracion que, desde la mirada de las pedagogias criticas, ninguno de
los cuatro docentes reunieron criterios suficientes para ser implicado como un
educador critico. En este sentido, el caso mas “alejado” —de las pedagogias criticas—
fue el B, y el que mas se aproxima a ellas fue el caso A, seguido muy de cerca (del
caso A) por los casos Cy D.

Las variables, que se fueron construyendo en este estudio, teniendo en cuenta
el sistema de matrices de datos, son categorias que sirvieron para luego extraer
conclusiones de las unidades de anélisis, es decir de cada docente bajo estudio. Lejos
de querer rotular o encasillar a las personas investigadas, y considerando las
variaciones —logicas o esperables— detectadas entre ellos, durante el proceso
interpretativo ha sido posible establecer un acercamiento o aproximaciéon a un
enfoque de ensefianza o a otro, y conocer asi las significaciones de critica que poseen

cada caso estudiado.
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Conclusiones y reflexiones finales

No es una medida de salud estar
bien adaptado a una sociedad
profundamente enferma.

Jiddu Krishnamurti

El recorrido del proceso de investigacion, que nos permitié encontrarnos
hasta aqui, comenzé con el interrogante de saber qué se quiere decir cuando se habla
de ayudar a los estudiantes a que desarrollen pensamiento critico. ;jPor qué el
interrogante? En conversaciones y observaciones casuales con profesores de
diferentes campos del conocimiento y pedagogos de profesion, era habitual encontrar
diferentes intereses politicos, diferentes posicionamientos ideologicos y maneras
diversas de concebir la educacion. Se percibia que, independientemente del ambito
educativo, era “natural” considerar relevante el hecho de promover el pensamiento
critico, pero constituia una rareza saber qué concepciones estaban implicadas en el
hecho de promover estudiantes criticos. Por ende, qué se queria decir con el término
“critico”. Resultaba una curiosidad advertir, por ejemplo, docentes con
enfrentamientos ideologicos y posicionamientos —de politica educativa y general—
antagonicos, pero sin embargo comprometidos en “la misma cruzada” de fomentar
en los estudiantes el desarrollo de habilidades y actitudes de pensamiento critico.
(Coincidirian todos ellos en concebir el pensamiento critico como destrezas en el
razonamiento logico-reflexivo? ;Se trataba solo de eso? ;Habria algo mas? El
interrogante no estaba resuelto. Esto se presentaba como un problema.

Como ya lo hemos mencionado en el primer capitulo, en un recorrido por la
literatura sobre pensamiento critico, nos encontramos con posturas diversas. Desde
concepciones donde se considera al pensador critico como de “mente abierta”, vale
decir, que es tolerante a nuevas ideas y puntos de vista divergentes, que es honesto
intelectualmente, que confia en la razon, est4 inclinado a hacer preguntas desafiantes,
es persistente en la busqueda de resultados precisos y de evidencia para resolver
problemas, es perseverante e inclinado a organizarse, que confia en si mismo, en su
razonamiento y ayuda a otros en la toma de decisiones racionales, con buen juicio,
inclinado a ver la complejidad de los problemas y tomar decisiones prudentes, entre

otras. Estas concepciones son las predominantes en la literatura sobre el tema.
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También hay otras concepciones, que son propias de las pedagogias criticas, en
donde se considera que educar en el pensamiento critico no puede estar exento de lo
politico, lo econdmico y las relaciones de poder/explotacion existentes que sostienen
las desigualdades, muchas de ellas estructurales, entre naciones e intra-naciones, con
posibilidades de transformaciones sociales emancipadoras y, especificamente en los
ambitos educativos, transformando las hegemonias que condicionan la escuela como
lugar de reproduccion social.

Una educacion en la critica requiere profesores formados en la critica, es
decir, la formacion docente en el pensamiento critico es incuestionable. De alli que la
tarea de los profesionales de la educacion en formar docentes idoneos es esencial. Ya
nos hemos referido, en el segundo capitulo, a las caracteristicas y los beneficios que
hacen del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) una herramienta de ensefianza-
aprendizaje altamente recomendada (y utilizada en muchas universidades del
mundo), pues favorece la autonomia del estudiante, promueve el aprendizaje
significativo, el trabajo en equipo y el desarrollo de habilidades de pensamiento
critico. Para esta tesis, se decidio investigar las significaciones del término critica en
profesores idoneos, es decir considerados “criticos”, y la ayuda de los informantes
claves en el proceso de seleccion fue valiosa. Precisamente, los docentes
seleccionados para este trabajo de investigacion, estaban entrenados y considerados
muy capacitados en la metodologia del ABP.

Ahora bien, la formacion docente en una metodologia como es el ABP ,es
suficiente para convertir a los docentes en educadores criticos y promover
estudiantes criticos? Y jde qué concepcion de critica estariamos hablando?

El proposito de este trabajo no fue investigar el ABP, como herramienta
metodologica de ensefianza-aprendizaje, sino la de identificar (como ya lo hemos
dicho antes) las concepciones de critica que poseen los profesores —considerados
criticos— que efectiian su practica docente como tutores del ABP.

Durante todo el proceso investigativo, a medida que la investigacion iba
avanzando y madurando, se revisaban y redefinian las variables que se iban
construyendo, aproximandonos lo mas fielmente posible al registro del trabajo de
campo, hasta que por fin se fueron consolidando las variables definitivas.

Las conclusiones a las que hemos arribado, en este trabajo, permitieron dar a
luz sobre las significaciones del término critica en los cuatro casos estudiados. En

sintonia con la metodologia del ABP, los cuatro casos investigados se preocupaban
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en que la ensefianza estuviera centrada en los estudiantes y en darles el protagonismo
a los estudiantes. Aunque el caso B tendia a ejercer un rol mas directivo, sin
embargo, los cuatro casos coincidian en la importancia de propiciar en los
estudiantes habilidades y actitudes de pensamiento critico.

En los cuatro casos se advirti6 que es predominante el compromiso en
promover habilidades cognitivas en los estudiantes, en estimularlos al didlogo, a que
elaboren reflexiones, juicios e hipotesis fundamentadas y que aprendan a trabajar en
equipo.

La practica docente que llevaba a cabo el caso B, tenia afinidad con una
ensefianza basada en el desarrollo de habilidades cognitivas superiores'”".

En los restantes tres casos (A, C y D) habia muchas semejanzas entre ellos.
Es de suponerse que pequefas diferencias detectadas entre ellos se pudieran
corresponden a sus diferentes rasgos de personalidad. Pero, en el desempefio global
de los tres casos, habia un similar énfasis en la ensefianza de valores, virtudes y
conductas morales, con un desenvolvimiento aulico propicio para ello. Se respiraba,
en la ensefianza de los tres casos observados, una atmosfera confortable en el aula,
muy agradable para el trabajo estudiantil, a tal punto que los mismos estudiantes
decian que se sentian muy a gusto, que podian ser espontaneos y disfrutaban de la
actividad tutorial. En definitiva, el enfoque de ensefianza de los casos A, C y D
estudiados, se correspondian muy bien con la variable: afin al liberador clasico.
Estaban convencidos en educar con el ejemplo, en ayudar a los estudiantes a que
sean creativos, que liberen su mente de dogmas, convenciones y estereotipos.
Ademéas de ayudarlos a que sean pensadores racionales, fomentando en ellos la
curiosidad, que sean reflexivos, inquisitivos, entre otros, los tres casos enfatizaban su
preocupacién en inculcar virtudes morales (honestidad, integridad, buen trato, actitud
imparcial), como parte esencial de la ensefianza.

Por otra parte, en perspectiva de las pedagogias criticas y con respecto a las
significaciones de pensamiento critico, no hubo concordancia en ninguno de los
cuatro docentes con la concepcion de pensamiento critico de las pedagogias criticas.
Solo una aproximacién fue detectada en el caso A que, comparado con los restantes
casos, mostraba una mayor preocupacion en estimular a los estudiantes a que

aborden los problemas de salud bajo una mirada multidimensional.

1! Pyede consultarse la seccién 3.4. (Sobre las variables. Definiciones) del capitulo I11.
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Pero educar en la critica, desde la mirada de las pedagogias criticas (y en
particular en ciencias de la salud, teniendo en cuenta este trabajo de investigacion),
responde a promover el estudio e investigacion de los problemas de salud, sin perder
de vista las condiciones socioecondmicas, politicas y culturales de la sociedad,
desocultando toda situacion de dominacién o sumision, naturalizada u oculta,
deslegitimando las relaciones de poder o privilegios establecidos y/o no

. 102
cuestionados.

En este sentido, un educador critico debe aprender como volver
significativo y critico el conocimiento con el objetivo de hacerlo transformador. En
el desempefio de las clases tutoriales, de los cuatro casos investigados, surgieron
varias oportunidades que eran pasibles de un abordaje critico —desde el punto de vista
de las pedagogias criticas—, pero iban pasando desapercibidas.

Finalmente, y de acuerdo a todo lo mencionado, podemos sostener que las
presunciones planteadas al inicio de este trabajo de investigacion no han podido ser
refutadas. Las significaciones que tienen los docentes (los casos estudiados) sobre el
término critica estan orientadas predominantemente a la promocioén de habilidades
cognitivas superiores, tales como la comprensidn, interpretacion, deduccion,
organizacion, sintesis de la informacion, reflexion, argumentacion y emision de
juicios, necesarios para la resolucidén exitosa de problemas operativos. Hay que
agregar que en los A, C y D hubo coincidencia en una preocupacién por formar en
los estudiantes “buenos ciudadanos”, enfatizando, tanto en las clases tutoriales como
con el ejemplo fuera de ellas, virtudes morales, como parte de la ensefianza. Pero, en
definitiva, las significaciones del término critica de los cuatro casos investigados no
guardan relacion con las significaciones de critica de las pedagogias criticas.

Pues entonces, habiendo llegado hasta aqui, nos permitimos una reflexion
volviendo al interrogante: ;Se puede afirmar que los docentes investigados, en su
ensefianza, educan a los estudiantes en el pensamiento critico? Dar una respuesta
afirmativa y rapida ya no es prudente, pues como ya dijimos, revisando la literatura
se pueden constatar diversas concepciones —dependiendo de qué autores hablan— que
emergen del concepto de pensamiento critico. Por eso una respuesta sensata y
prudente seria: Depende. Es decir, depende del significado atribuible al concepto de

pensamiento critico desde el punto de vista del cual se parte.

192 Este tema fue ampliado en la seccién 1.4. (Una mirada desde las pedagogias criticas) del primer
capitulo.
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Los cuatro casos que fueron objeto de estudio, en este trabajo de
investigacion, conciben al pensamiento critico desde diversas visiones (ya
detalladas), pero ninguno de ellos posee la vision de las pedagogias criticas.

Es importante aclarar aqui, que hemos hablado de acercamiento o
aproximacion de los casos investigados a un enfoque de ensefianza u otro, es decir,
de tendencias. Si es posible afirmar que hubo suficiente y probada consistencia en los
datos, durante todo el proceso de observacion y posterior interpretacidn, para poder
otorgarles un valor determinado (a la variable Significaciones del término critica) a
cada caso en estudio, es decir para poder “ubicar” a cada caso en una categoria, en el
periodo de tiempo bajo estudio. Pero somos conscientes de la arbitrariedad de
pretender afirmar que un caso estudiado pertenece de manera fija (estatica y
absoluta) a una categoria y otro caso a otra. Estariamos ejerciendo violencia e
injusticia al mismo tiempo al pretender rotular o etiquetar definitivamente a una
persona. Multiples eventos e influencias van modificando con el paso del tiempo la
manera de pensar, y de ver la vida, de un educador, en su practica docente.

Este trabajo de investigacion no ha explorado sobre factores condicionantes
que determinan —conscientes e inconscientes— la practica docente de un individuo.
Aqui podrian abrirse a futuro otras lineas de investigacion. Un educador es afectado
(obviamente como todo ser humano) desde el nacimiento por miles y miles de
condicionamientos —genéticos y epigenéticos— que van condicionando y modelando
su manera de ser y de enseflar. Desde 1o genético, por ejemplo, condicionamientos
(no modificables) que determinan los diversos rasgos de personalidad; desde lo
epigenético (modificables), los condicionamientos de los progenitores y parentales,
la educacion formal recibida, asi como factores psicosociales, de clase social, raza,
género, factores politicos, econdmicos, culturales, de los medios de comunicacion de
masas, redes sociales, entre otros.

Cabria aqui una pregunta: ;puede haber pensamiento critico en un educador
que esta identificado —aferrado— a alguna ideologia, organizacién religiosa o partido
politico, o a un sistema educativo altamente competitivo (que alienta la publicacion
rapida de articulos cientificos —en desmedro de la calidad— y promueve la “obesidad
curricular”)?

Asi mismo, los estudiantes también estan impregnados de todos estos
condicionamientos mencionados antes, que influyen y pueden interferir, generando

resistencias, en la formacién del pensamiento critico.
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Por ello, ;cuan critico puede ser un educador si no se percata de todos estos
condicionamientos? Aun mas, ;jes posible estar libre de todo condicionamiento?
Probablemente no, pero si somos conscientes de ello (de que estamos
condicionados), es decir si estamos alertas, estaremos en mejores condiciones de ir
redescubriendo lo falso que hay en lo verdadero y lo verdadero en lo falso, de modo
de ir siendo o deviniendo un educador critico.

Bajo una mirada reflexiva desde la historia (y solo considerando un siglo
atrés), podemos ver que surgieron muchas reformas y abundantes teorias educativas
(incluyendo las teorias criticas en educacion), cuya finalidad ultima siempre sigue
siendo la de formar personas integras que estén preparadas para lograr un mundo mas
justo y solidario entre todos los seres humanos sin excepcidn. Pero este fin ultimo
hasta ahora sigue quedando en lo discursivo. En la segunda mitad del siglo pasado,
por poner un ejemplo, a través de organismos internacionales, se habia gestado un
fuerte compromiso de llegar a la meta de “Salud para todos para el afio 2000” o de
una “Educacion para todos”. En los hechos ¢ se cumplié?

La humanidad sufriente y dividida esta pasando por tiempos oscuros, con una
profunda y acelerada desigualdad econdémica, juridica y educativa entre los seres
humanos, con niveles crecientes de miseria, desnutricion, guerras permanentes y
amenazas de enfrentamientos nucleares, epidemias, explotacion/depredacion de la
naturaleza. Pues ;jqué rol tiene la educacion actual en un mundo asi? Se pueden ven
hermosos esloganes, como por ejemplo: “La educacion: una herramienta para un
mundo mejor”. Suena bien, pero hasta ahora “un mundo mejor” sigue ausente.

(Qué le esté faltando a la educacion? Ya vemos que no es suficiente hablar,
en los ambitos educativos, de formar a los estudiantes en el pensamiento critico. Es
necesario preguntarnos ;estamos realmente educando en el pensamiento critico? Tal
vez muchos dirian que si. Pero entonces ;por qué la educacién —en el pensamiento
critico— no esta generando cambios reales en la sociedad? ;De qué critica estamos
hablando? ;,Qué tipo de educacion critica es 1la que debemos fomentar?

Y ,cuan critico puede ser un educador si su objetivo esencial no es
transformar la realidad social en la que se vive?

. Se puede hablar de pensamiento critico si no se tienen en cuenta las
relaciones de poder que generan las profundas inequidades que subyacen en la

sociedad?
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Hemos comenzado estas reflexiones diciendo: ;Se puede decir que los
docentes investigados, en su ensefianza, pretenden formar a los estudiantes en el
pensamiento critico? Desde la perspectiva de las pedagogias criticas, la respuesta ya
no seria afirmativa.

Un profesor comprometido en promover pensamiento critico en los
estudiantes no puede dedicarse meramente en promover habilidades cognitivas o en
inculcar valores morales. Si bien esto es necesario, es preciso que vaya mas alla, es
decir, debe tener un rol activo en pronunciarse contra las injusticias economicas,

politicas y sociales, sea dentro como fuera de las instituciones educativas. El mismo
3

2

debe convertirse, en términos de Giroux'’, en un intelectual transformativo que
represente intereses politicos liberadores. Un educador critico no es neutral. Es
consciente de que la educacion es un acto politico, y rechaza toda neutralidad
ingenua, que no hace mas que legitimar los intereses de las clases dominantes. Su rol
es tratar a los estudiantes como sujetos criticos, promoviendo el didlogo en comunion
y enseflando a problematizar la realidad para intervenir en ella y modificarla. Aun las
matematicas pueden ser ensefiadas desde las pedagogias criticas.'™

Este trabajo de investigacion es un pequefio aporte para una reflexion sobre el
tipo de estudiantes que se pretende formar. Supone un punto de partida para el
ejercicio permanente de la critica, explicitando qué concepciones de critica existen
hoy en las instituciones educativas y sus docentes, y cual concepcidén de critica
debiera considerarse frente a los desafios actuales del siglo XXI, caracterizados por
la exclusidn y deshumanizacion crecientes.

Es preciso generar espacios de reflexion e investigacion pedagogica para que
se logre esclarecer aun mas la razon de ser de las pedagogias criticas, y revisar las
politicas educativas, la praxis educativa y la formacion pedagogica de los docentes,
hacia nuevas formas de pedagogia critica. El rol de la educacion es crucial —en forma
manifiesta o velada— para cualquier proyecto ideoldgico, sea un proyecto educativo
con la intenciéon de transformar el mundo en un lugar mas justo, solidario y
democratico, o un proyecto educativo de base fascista (con lineamientos de
“neutralidad educativa”) que considera que el funcionamiento social debe regirse por

las 16gicas del mercado.

% Giroux, H. (1990). Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica del
aprendizaje. Barcelona: Paidos., p. 178.
1 Apple. M., & Beane, J. (Comps.). (2000). Escuelas Democrdticas. Madrid: Morata., pp. 32-34.
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Las ideologias tecnicistas y las corporaciones productoras de tecnologias de
la informacién y comunicacion (empresas TIC) estan crecientemente dominando los
ambitos académicos, y estos ambitos suelen ser, conscientes o inconscientemente,
escenarios de reproduccidon cultural que legitiman practicas de formacién para un
sistema econdmico neoliberal. Incluso la epidemiologia, valiosa disciplina encargada
de los procesos de salud-enfermedad-atencion-cuidado y sus determinantes, no deja
de estar impregnada de presupuestos tedricos que siguen siendo funcionales al
sistema ideologico neoliberal.'*

La formacién docente no debe limitarse a una capacitacion en herramientas

metodoldgicas, debe asumir una postura critica, con pretensiones de emancipacidn

intelectual, social y democratica, facilitando una praxis pedagogica transformadora.

La pedagogia critica resulta peligrosa para muchos educadores y
para otros también, porque proporciona las capacidades intelectuales y las
normas éticas para que los estudiantes se hagan responsables del poder,
luchen contra la pobreza, la destruccion ecologica, la tergiversacion de la
historia y el desmantelamiento del estado social, pero también porque
contiene ¢l potencial para inculcar en los estudiantes un profundo deseo de
aprender acerca de  historias marginalizadas, luchas, modos de
conocimiento y una democracia real basada en relaciones de igualdad y

libertad .**

Hoy en dia, mas que nunca, es necesario repensar la educacién escolar por su
rol esencial en el proceso de transformacion social, independientemente del campo
de conocimiento del que se trate. O la institucion educativa sirve para liberar o sirve
para alienar; sirve para despertar conciencias o sirve para fomentar conformismo y/o
resignacion; sirve para desarrollar una conciencia critica de la realidad o sirve para
legitimar y mantener el statu quo; sirve para generar una accion transformadora o
sirve para sostener el sistema de dominacion imperante.

El dramaturgo y poeta Bertolt Brecht, a principios del siglo XX, nos ha

legado una de sus frases conocidas que hoy en dia sigue estando demasiado vigente

195 Arribas, A. (2007). La influencia del pensamiento hegeménico neoliberal en la investigacion
epidemiologica. Aproximaciones para pensar una epidemiologia contrahegemdnica. Perspectivas
Epistemologicas. Afio 7; N° 7, pp. 113-128.

1% Giroux, H. (2013). La pedagogia critica en tiempos oscuros. Praxis Educativa (Arg). Vol. XVII,
n°. 1y 2., Redalyc., pp.23-24.
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como para ser ignorada, y que resulta un mensaje para todo educador critico
comprometido en promover el pensamiento critico en los estudiantes: «Sobre todo
examinen lo habitual. No acepten sin discusion las costumbres heredadas. Ante los
hechos cotidianos, por favor, no digan ‘es natural’. En una época de confusion
organizada, de desorden decretado, de arbitrariedad planificada y de humanidad

deshumanizada... nunca digan ‘es natural’, para que todo pueda ser cambiado.»
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Anexos

Anexo I. El modelo de consentimiento informado

SNACIONALD

eUN:
La

z
s

Formulario de Consentimiento Informado

Usted ha sido invitado a participar en este trabajo de investigacion de tesis de
Maestria: “Pensamiento critico en docentes de la carrera de medicina de la
Universidad Nacional del Sur, en un sistema de ensefianza—aprendizaje centrado en
el estudiante. Sus significaciones”.

Esta investigacion es realizada por el tesista Alberto Fabian Arribas.
Directora de tesis: Dra. Cristina Ambrosini.

Siéntase con absoluta libertad para preguntar sobre cualquier aspecto que le
ayude a aclarar cualquier duda que pueda tener al respecto. Su participacion es
totalmente voluntaria y andnima, le garantizamos que toda la informacion que
proporcione sera utilizada inicamente para los fines de esta investigacion, quedando
debidamente archivada en la Universidad Nacional de Lanus.

Problema de investigacion: Hoy en dia nadie discute de la importancia de que
los estudiantes sean educados criticamente. Pero dado lo polisémico del término
critico, jtodos entendemos el mismo significado cuando se habla del significante
pensamiento critico?

El proposito principal de esta investigacion es analizar las significaciones del
término critica en los discursos y practicas de aquellos docentes, considerados
criticos, que se desempefian en el primer ciclo de la carrera de medicina, como
tutores en la actividad de aprendizaje basado en problemas, de la Universidad
Nacional del Sur.

Para ello se realizaran entrevistas formales, entrevistas informales y
observacion —no participante— de las clases tutoriales a los profesionales
seleccionados para esta investigacion.

Su identidad sera protegida en el anonimato. Se utilizaran cédigos y/o

nombres ficticios en el manejo, analisis e interpretacién de los datos. Toda la
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informacion o datos que podrian identificar al participante seran manejados
confidencialmente.

Su participacion en esta investigacion no implica ningln riesgo, tanto en el
ambito personal como laboral.

Si ha leido este documento y ha decidido participar, por favor entienda que su
participacion es completamente voluntaria y que tiene todo el derecho a abstenerse

de participar.

He leido y comprendido la informacién anterior y mis preguntas han sido respondidas de manera
satisfactoria. He sido informado de las diversas caracteristicas del estudio y entiendo bien sus diversos
aspectos.

De manera que, a través de la presente, acepto participar en la Investigacion de Tesis de Maestria
denominada: “Pensamiento critico en docentes de la carrera de medicina de la Universidad Nacional

3

del Sur, en un sistema de ensefianza-aprendizaje centrado en el estudiante. Sus significaciones. ”.

Firma......................... Aclaracion.................oo DNIL.................
Lugar yfecha. .. ..o
Firma del investigador......................... Aclaracion............................. DNI...................
Lugar yfecha. .. ..o
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Anexo II. Entrevista semi-estructurada a los casos en estudio.

1. ;Cual crees que es el objetivo de las actividades de ABP para los estudiantes?

2. /Qué esperas que los estudiantes logren al finalizar cada actividad de ABP?

3. Actualmente se habla bastante del pensamiento critico en los estudiantes. ;qué
significa para vos: “promover en los estudiantes el desarrollo del pensamiento

critico”?

4. Crees que la actividad de ABP es apropiada para que los estudiantes desarrollen

un pensamiento critico? ;jPor qué?
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Anexo III. Guia de observacion no-participante

1 Estimula el desarrollo de preguntas. Tendencia del docente a que los
Mayor preocupacion en la estudiantes contesten las preguntas
generacion de preguntas, y no en las que ellos no se han hecho:
respuestas: Pedagogia de la Pedagogia de la respuesta
pregunta.

2 Promueve, favorece el intercambio y Privilegia el saber del docente.
respeto de los saberes previos de los Tendencia a subestimar/corregir los
estudiantes. saberes de los estudiantes.

3 Favorece la autonomia del educando Indica qué material de lectura o
en el proceso de aprendizaje. estudio es mas relevante para el

proceso de aprendizaje

4 Andlisis cuestionador de la realidad Promueve sélo andlisis descriptivo
social, politica y econémica. de la realidad sin cuestionamientos
Quién/es se beneficia/n y quién/es se de las relaciones de poder.
perjudica/n.

5 Promueve la “corporeidad” de las Los problemas se analizan en forma
palabras a través del ejemplo. abstracta y sin contextualizacién.

6 Estimula la “escucha activa” en los So6lo se preocupa por respetar los
estudiantes: reconocer la perspectiva tiempos de silencio cuando el otro
del Otro y facilitar su integracion. habla.

7 Se preocupa por la congruencia Sin preocupacion por las
entre el lenguaje verbal y no verbal incongruencias en los diversos
de los estudiantes. Explicita las lenguajes.
incongruencias.

8 Promueve la visién de proceso, en Los problemas son abordados en
devenir permanente, para desocultar forma reduccionista, estatica y
los factores que subyacen a los fragmentada.
problemas abordados. Recupera lo
histérico-social.

9 Promueve el pensamiento no-lineal Los problemas son explicados en
en los problemas abordados del una relacion causa-efecto lineal.
proceso de salud-enfermedad.

10 | Promueve la problematizacion de la Analisis de los problemas sin abordar
realidad, explicitando las relaciones las relaciones de poder subyacentes
de poder (opresor/oprimido) que a las perspectivas identificadas.
subyacen en las perspectivas
identificadas.

1 Promueve, a partir de los problemas, Abordaje de los problemas con las
la elaboracion de ideas e hipétesis elaboraciones de hipotesis y
creativas, reconociendo la multi- conclusiones preestablecidas por el
dimensionalidad de los mismos. docente.

12 Promueve debate y confrontacion de Muy poca interaccion entre los

ideas, identificando las diferentes

perspectivas.

estudiantes. Se acepta en forma
pasiva lo estudiado.
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Promueve clima de confianza y
alegria, animando a discutir todo tipo
de comentarios e ideas frente a los
problemas abordados.

Es distante y crea una atmésfera de
tension y seriedad.

14 | Favorece clima de confianza y Evita usar el tiempo para atender
didlogo constructivo ante surgimiento otras necesidades de los
de problematicas extracurriculares o estudiantes. Solo se limita a que
no relacionadas a los contenidos de aborden los contenidos de
enseflanza-aprendizaje. enseflanza-aprendizaje.

15 | Promueve el abordaje de aspectos Se aborda aspectos politico-
politico-econémicos de los econoémicos de los problemas en
problemas en forma procesual e forma descriptiva y “neutral”.
historico-formativa.

16 | Promueve el analisis de la tecnologia Descripcién “neutral” del arsenal
de diagndéstico y tratamiento desde la tecnolégico de diagnoéstico y
perspectiva de relaciones de poder tratamiento a usarse para la
en el abordaje y resolucién de los resolucién de los problemas.
problemas.

17 | Promueve analisis y discusién de Se discute el uso de los distintos
cémo la industria farmacéutica se farmacos en la proceso de salud-
vincula a los trabajos cientificos, y enfermedad, sin cuestionar sus
las presiones del “mercado” para su relaciones mercantiles.
uso en el proceso salud-enfermedad.

18 Favorece la integracion del saber Planteo y abordaje de los problemas
cientifico con los distintos saberes desde la mirada cientifica tradicional,
no-cientificos, y el reconocimiento con subestimacion y rechazo acritico
del saber legitimado como (nica de saberes no-cientificos.
verdad en sus relaciones de poder.

19 | Congruencia entre el discurso formal Incongruencia observada entre el

del docente (expresado en |la
entrevista) y los comentarios
informales obtenidos entre las
distintas clases.

discurso formal y los comentarios
informales antes o después de las
actividades.
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