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TENDENCIAS Y PERSPECTIVAS

Una practica docente sustentada en la reflexion.

JAVIERA ORTEGA B."a

RESUMEN

En el siguiente trabajo se presentara un analisis sobre la importancia de incluir la reflexién en las practicas docentes
universitarias, haciendo un recorrido desde las bases epistemolégicas de las ciencias de la educacién hasta los postu-

lados de la educaciéon médica.
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SUMMARY

An educational practice sustained in the reflection.

In the following work it is presented an analysis on the importance of including the reflection in the educational
university practices, making a tour from the epistemological bases of the educational sciences to the medical education

discipline.

Key words: Medical Education, Reflective Practices, Teaching.

«...todos tenemos creencias o teorias profundamente asumidas
y tal vez nunca discutidas, sobre lo que es aprender y ensefar,

que rigen nuestras acciones al punto de constituir en un verdadero

TIPOS DE RACIONALIDADES

A lo largo de la historia las ciencias de la educacién
han ido evolucionando en sus postulados epistemoldgi-
cos y practicos, lo cual se ha ido reflejando en el disefio
de diversas concepciones curriculares, didacticas y eva-
luativas. Son estas areas las que han permitido generar
un marco de referencia y han fundamentado las bases
para la construccion de las propias lineas de estudio de
la disciplina de la educacién médica. Al respecto, Grun-
dy? hace un analisis de la evolucién de las ciencias con-
siderando los tipos de perspectivas tedricas o racionali-
dades cientificas que han ido surgiendo y retoma los
postulados de Habermas3, quien define las bases de es-
tas racionalidades en tres tipos de intereses cientificos.

Un primer tipo de interés es el técnico, el cual esta
asociado a la ciencia empirica-analitica positivista, basa-
da en la observacion producida por la experimentacions3.
Este tipo de racionalidad se asocia a la posibilidad de ge-
nerar control y explotacion técnica del saber, y concibe a
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curriculo oculto que guia, a veces sin nosotros saberlo,
nuestra prdctica educativa...»

la educacion como un acto verificable y controlable que
apunta a la transmision de conocimientos cientificos*. El
docente en este caso cumple el rol de ser un transmisor
de conocimientos orientado a fines y metas que ha esta-
blecido previamente, y su evaluacién esta fundada en ve-
rificar conductas que espera lograr en sus estudiantes.
De esta forma, utiliza como estrategia didactica primaria
las metodologias expositivas y las situaciones problema
que presentan a sus estudiantes estan fundadas en la
instrumentalidad®. Asi, la resolucion se basa en técnicas
y procedimientos estandarizados para un problema deli-
mitado que se enmarca en un cuadro comun de la disci-
plina que imparte el docente*. Este fue uno de los prin-
cipales puntos criticados, ya que en la realidad los pro-
blemas que se presentan no tienen una estructura bien
organizada, de hecho se presentan de forma poco defini-
da y desorganizadas.

Habermas3 explica mas tarde el interés prdctico, co-
mo aquel saber basado en las ciencias histérico-herme-
néuticas que tienen como foco producir conocimiento a

*  Departamento de Educacion Médica, Facultad de Medicina, Universidad de Concepcién, Concepcion, Chile.
a  Psicologa, Magister en Ciencias de la Educacién, mencién Didactica e Innovacién Pedagogica.
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través de la significacién. Su foco es comprender el con-
texto donde esta inserto el sujeto y la interacciéon que
tiene éste con el medio. Pascual* agrega que este tipo de
racionalidad concibe a la educacién como aquella instan-
cia de relacion entre el proyecto y la accion, en el cual la
practica es el eje articulador por excelencia. El docente
en este tipo de racionalidad se enfocard en que los estu-
diantes interpreten y analicen el conocimiento conside-
rando el contexto en el que estdn inmersos. Para esto
utilizara metodologias mas participativas que posibiliten
que el estudiante reflexione desde y sobre su accién®.

Por ultimo, Habermas? desarrolla lo que sera su linea
prioritaria, el interés emancipador, denominada por Pas-
cual* como racionalidad critica. En éste, se identifica co-
mo principal caracteristica la autonomia y la responsabi-
lidad, las cuales s6lo se consiguen a través de un acto de
auto-reflexion. El foco principal es que el inico conoci-
miento que realmente puede orientar a la accién es el
conocimiento que se libera por s{ mismo3. La vision de la
ensefianza en este tipo de racionalidad esta sustentada
en generar espacios de rechazo a la imposicién del pen-
samiento Unico* por ende, el docente utilizara una va-
riedad de estrategias didacticas que le permitan posibi-
litar la maxima interaccién con sus estudiantes, donde
podran negociar y consensuar tanto sus objetivos como
los contenidos de ensefianza. La finalidad esta dada por
la necesidad de generar transformaciones en la realidad
socio-politica en la que estan inmersos*.

ROLES DOCENTE EN LA GESTION DEL AULA

Estas racionalidades han sustentado los diferentes pa-
radigmas curriculares desarrollados en el siglo XX y han
desarrollado diversas concepciones del proceso de ense-
flanza-aprendizaje*. Pascual* diferencia los paradigmas
en relacion al rol que cumple el docente en la gestién de
aula. Mientras que la racionalidad técnica concibe al do-
cente como un intérprete o un adaptador del curriculum
preestablecido, la racionalidad practica lo concibe como
un actor activo que construye el curriculum. En ambas
racionalidades el docente no cuestiona las caracteristi-
cas socio-culturales del contexto, pero la racionalidad
critica concibe al docente como un actor influyente y ac-
tivo en el cuestionamiento del contexto socio-cultural en
el que estad inmerso, por tanto, el aporte que hace como
constructor del curriculum difiere de lo que plantea la
racionalidad practica. Al respecto, Pascual* diseha una
matriz que muestra coémo se ubican los paradigmas cu-
rriculares de las diferentes racionalidades técnicas.

Las instituciones de educacién superior han sentado
la premisa en la racionalidad técnica, estableciendo un
curriculum normativo basado en la creencia de que la
practica competente se transforma en una practica pro-
fesional cuando se sistematiza la solucién de problemas
a partir del conocimiento cientifico. Pascual* comenta al
respecto que los centros de educacién superior se han
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visto expuestos a criticas externas y a las propias dudas
internas y se han hecho cada vez mas conscientes de los
problemas que han acarreado las bases fundacionales de
sus modelos. El problema es que han asumido que es la
investigacion académica la que da resultado al conoci-
miento profesional y utils.

«...en estos ultimos afios ha aumentado la sospecha
de que los investigadores, que se supone proveen a
las escuelas profesionales de un conocimiento litil,
tienen menos y menos que decir sobre aquello que
los prdcticos encuentran ttil...» (pp. 23).

Aceptacion
Técnico Practico
Adaptacion € > Construccion
Critico
Y
Rechazo

Figura 1. Matriz de ubicacién de los paradigmas curriculares
segun sus caracteristicas®.

PRACTICA REFLEXIVA DEL DOCENTE

A partir de lo anterior, Schon® propone sustentar la
practica educativa en una practica de la reflexién, argu-
mentando que los problemas que atraviesan los centros
de formacién profesional tienen que ver con la doble re-
lacién que establecen con el mundo practico y el mun-
do universitario, donde tienden a tener orientaciones o
bien dirigidas a las disciplinas o bien hacia la practica. Al
respecto, sefiala que existen ciertas zonas indetermina-
das en la practica, como es el caso de la incertidumbre, la
singularidad y el conflicto de valoresS. Estas escapan de
la racionalidad técnica, por esa razén los docentes prac-
ticos y los criticos han enfatizado considerar estas zonas
en la practica profesional. A partir de esto propone como
el prdcticum reflexivo como aquella situaciéon pensada y
dispuesta para la tarea de aprender una practica y que
cumple la funcién. El proceso reflexivo se lograra en la
medida que la ensefianza esté orientada a generar refle-
xién. Al respecto, Schén>¢ enfatiz6 tres ideas centrales
para identificar una practica reflexiva: reflexion en ac-
cion es cuando un sujeto piensa en una situacion sin
dejar de actuar y reorganiza lo que esti haciendo mien-
tras lo estd haciendo; luego se establece una conversa-
cion reflexiva entre el sujeto y los materiales de la si-
tuacién y, por udltimo, la persona retoma su pensamien-
to sobre lo que ha hecho para dilucidar cémo su propio
conocimiento en la accién pasada pudo haber contribui-
do al resultado inesperado, un proceso denominado re-
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flexidn sobre la reflexion en accién®.

Actualmente en educaciéon médica también se ha da-
do una gran importancia al estudio de las practicas refle-
xivas en la ensefianza, lo que ha llevado a los investiga-
dores a desarrollar instrumentos que permitan evaluar
como ocurre la reflexién en la accién y sobre la accién?, a
evaluar los aspectos meta-cognitivos de la ensefianza?,
su dimensién didactica®19, aquellas teorias basadas en la
instruccién!! y las concepciones pedagégicas de los do-
centes y su quehacer en el aulal2. Un estudio realizado
por Bell & Mladanovic!3 mostré las concepciones de re-
flexion que tienen tutores en una programa de educa-
cion superior con la finalidad de observar cuando y c6-
mo reflexionan en su ensefianza. Los resultados que ob-
tuvieron fueron los siguientes: los tutores pensaron que
la reflexion en la enseflanza involucra observar si ellos
habian logrado los objetivos de ensefianza, aseguran-
dose que todo iba segun la planificaciéon y evaluando
diferentes maneras de mejorar la ensefianza para ellos
mismos y para los estudiantes. Ademas, observaron que
algunos docentes recalcaban tomar en cuenta una visién
objetiva de una tercera persona. A partir de eso, pudie-
ron corroborar que la reflexiéon ocurre antes, durante y
después de la clase y que, por lo general, es desencade-
nada cuando el docente comete errores o bien cuando
un meta no se cumplels.

Ahora, si bien un individuo puede reflexionar, cémo
éste reflexiona tendra relevancia en los resultados!314,
Bruster & Peterson!4 sefialan que cuando han interpre-
tado las reflexiones escritas de sus estudiantes, se puede
observar que las reflexiones son descriptivas con una
minima naturaleza de ser analiticas o criticas. Por lo tan-
to, es fundamental tener en consideraciéon que la refle-
xién estd relacionada con el aprendizaje profundo y per-
mite a los estudiantes integrarlo con el conocimiento y
las habilidades que tiene?s.

Una de las explicaciones que Sandars?> da al crecien-
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te énfasis que se le ha otorgado a la reflexidn, la dltima
década, es que en la vida cotidiana los seres humanos in-
tentamos dar sentido y comprender nuestras experien-
cias a través de modelos mentales, personales o teéricos.
La reflexion es un proceso en desarrollo de ciclos repe-
tidos de accién - reflexién - accién y es a través de cada
uno de estos ciclos de acciéon donde existe reales opor-
tunidades de aumentar el nivel de comprensién sobre
las situaciones que vivimos?'s. Esto refleja la importancia
que juegan los procesos reflexivos en todo lo que hace-
mos. El problema es que en educacién la idea de refle-
xi6én ha sido tomada a la ligera y ha sido dada por sen-
tada por muchos educadores que asumen que los pro-
cesos reflexivos son respuestas naturales a dilemas o
desafios!*.

CONSIDERACIONES FINALES

Los estudiantes de pregrado y postgrado de los pro-
gramas de educaciéon médica estdn continuamente sien-
do asignados en diferentes contextos clinicos y comuni-
tarios, donde deben ser capaces de responder a diversos
problemas de la comunidad, hacer tareas y esforzarse a
aprender de los estudiantes mas avanzados o de los
mentores de estos contextos!é. De hecho, muchas veces
deben experimentar una fuerte carga emocional que es-
ta relacionada con los sucesos clinicos como es el caso
de confrontar la enfermedad y la muerte, factores que
indudablemente influyen en el aprendizajel’. Lifshitz?
enfatizé que el aprendizaje en la clinica no obedece a las
mismas estrategias que se utilizan en otras areas del co-
nocimiento, no se logra a través de la memorizacién y/o
lecturas. Para este contexto las actividades que se usan
en el aula pueden ser insuficientes, ya que es dificil sis-
tematizar las oportunidades practicas de la disciplina.
Estas obedecen a las demandas del servicio de salud en
el que se encuentran y no a la planificacién educativa.
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