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RESUMEN

La investigacién abord¢ las preguntas referidas a cuales son los referentes conceptuales, enfoques y es-
trategias de ensehanza de las ciencias de la salud, y como podria describirse y caracterizarse las practicas
de ensenanza del area de la salud, seleccionada en el estudio. Se acudié a la investigacién cualitativa, com-
binando la exploracién y la investigacién accién en colaboracion, como modalidades investigativas donde
se fundamentaron las principales tensiones y desafios de la ensenanza de las ciencias de la salud y desde las
cuales los docentes participantes exploran sus practicas educativas, reflexionando sobre ellas, e identifican-
do problemas y estableciendo estrategias de accién. Para el estudio se conté con la participacion de tres (3)

*  Juliana Jaramillo P. Psicéloga. Magister en Educacion, Pontificia Universidad Javeriana, Bogota. Profesora Faculta de Educacién,
Pontificia Universidad Javeriana.

## Carlos Gaitan R. Licenciado en Filosofia y Letras con especializaciéon en Filosofia. Especializaciéon en Docencia Universitaria. Uni-
versidad Militar Nueva Granada. Doctor en Educacién Universidad de Costa Rica. Profesor Facultad de Educacién Pontificia Uni-

versidad Javeriana. Profesor Departamento de Educacién, Universidad Militar Nueva Granada.



RevistA EDUCACION Y DESARROLLO SOCIAL * VOL. 4 ¢ NUMERO 1 ¢ ENERO - Junio 2010 ¢ ISSN 2011-5318 | 109 |

docentes, de la carrera de Enfermeria. Desde los resultados se pudo evidenciar que las practicas de ense-

nanza, de los docentes son acciones singulares, creativas y contextuales, donde se renuncia a homogenizar,
idealizar, o estandarizar las acciones metodicas en el aula. Existe una categoria que se hace visible en los
diferentes momentos de la construccién metodolégica: el estudiante universitario como sujeto del aprendi-
zaje. Finalmente se destaca la importancia y necesidad de generar estos procesos reflexivos en el escenario
de la educacién superior, que es donde existen mayores vacios conceptuales e investigativos en cuanto a la
caracterizacién de las practicas de ensefianza universitarias.
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ABSTRACT

This article is an approach to the questions concerning which are the conceptual modals and teaching
strategies on the context of the Health Sciences, and how the Education al Practices in the Area of Health
could be described and characterized, selected in this study.
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INTRODUCCION

Antecedentes

El presente proyecto se realiz6 al interior de la
linca de investigacion sobre Practicas Educativas y
Procesos de Formacion en la Educacion Superior,
de la Facultad de Educacién de la Universidad Ja-
veriana. Esta linea se ha interesado por la investi-
gacién acerca de la pedagogia y la didactica uni-
versitaria en distintos contextos disciplinares y/o
profesionales. Una primera produccién de la linea
estuvo referida a la pregunta sobre las practicas de
ensefnanza de los pedagogos en el campo de la edu-
cacion infantil (Facultad de Educacién). En este
caso se busco llenar los vacios investigativos detec-
tados en el campo de la didactica universitaria en
cl arca de la salud y aportar nuevo conocimiento a
la comunidad académica vinculada a la educacion
superior, que le permitiera reconocer y reconstruir
sus practicas de ensehanza.

Planteamiento del problema

Las preguntas de investigaciéon abordadas se

formularon asi:

;Cuales son los referentes conceptuales, enfo-
ques y estrategias de ensenanza que fundamentan
la ensefianza de las ciencias de la salud, en el nivel
de la educacién superior?

¢Como pueden describirse y caracterizarse las
précticas de ensefianza del area de la salud, seleccio-
nada en el estudio, y la articulacién de las mismas con
los referentes conceptuales indagados en el estudio?

Se espera que la caracterizacion de las prac-
ticas de ensenianza estudiadas, contribuya a una
comprension y mejoramiento de dichas practicas
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en la Universidad y permitan aportar al desarro-
llo de Ia didéctica universitaria, en el campo espe-
cifico de la salud.

REFERENTES TEORICOS

La didactica

Para Camilloni, Cols, Basabe y Feeney (2007),
la didActica se constituye en una disciplina ted-
rica que sc ocupa del analisis de las practicas de
ensefanza, y que tiene como fin describirlas, ex-
plicarlas y fundamentarlas, para asi enunciar
normas que permitan la mejor resolucion de los
problemas que estas practicas plantean a los do-
centes. Como tal, la didactica no puede perma-
necer indiferente ante la opcidn entre las diversas
comprensiones de la educacion, la ensefianza, el
aprendizaje y la revision critica de los alcances so-
ciales de los proyectos de accién educativa.

La didactica es entonces, una teoria compro-
metida con las practicas sociales orientada a di-
seflar situaciones didacticas, orientar y apoyar a
los estudiantes en ¢l proceso de aprendizaje, iden-
tificar y estudiar problemas relacionados con el
aprender, con el fin de que se mejoren las accio-
nes educativas, a través del disefio y evaluacién de
proyectos de ensefianza.

Con el estudio de las practicas de ensenanza,
de los enfoques de ensenanza y de las construc-
ciones metodoldgicas que se generan a su interior,
el proyecto buscé llenar los vacios investigativos
detectados en el campo de la didactica universi-
taria en el drea de la salud y aportar nuevo co-
nocimiento a la comunidad académica vinculada
a la Educacion Superior, con el fin de reconocer
y reconstruir sus practicas de ensefianza. Asimis-
mo la investigacién busco generar conocimiento
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disciplinar en un nivel etareo (lo superior), donde
la didactica no ha tenido el suficiente desarrollo y
menos desde referentes criticos.

Practicas de ensefianza

Se parte de concebir a las practicas de ense-
nanza, en su sentido mas general, como practicas

sociales. (Suriani, 2003).
Bourdieu, (1991), en Suriani, (2003), indica que:

Estan histéricamente determinadas, esto cs,
insertas en un determinado contexto, se caracte-
rizan por la incertidumbre, vaguedad, en tanto
estan regidas por principios practicos que no per-
manecen inmutables, sino que varian de acuerdo
a la légica de la situacién, dada una perspectiva
generalmente parcial. ( 2)

Las précticas de enseflanza pueden caracteri-
zarse como aquellas que giran en torno al conoci-
miento que vincula a un docente o unos docentes
con un grupo de alumnos; desde esa relacion se
produce la construccién y / o re-construccion de
los contenidos culturales, intencionalmente selec-
cionados del universo mas amplio de contenidos a
ensefiar. (Suriani, 2003). Coincidiendo con Suria-
ni, (2003), Edelstein en Roman y otros (2003) se-
nala que las practicas de enseflanza:

Hacen referencia a los procesos de transmi-
si6n y apropiacion de contenidos y saberes que se
enmarcan en procesos de escolarizacién, se po-
nen de manifiesto en la relacién docente-alum-
no-conocimiento, basicamente centrado en el
ensenar y el aprender. Dichas practicas tienen
como especificidad el trabajo con el conocimien-
toy el como se comparte y se construye el mismo
en el aula. (p. 3).

En sintesis son practicas complejas, se desarro-
llan en el tiempo, son irreversibles, involucran pro-
cesos interactivos multiples y se hallan presenten
en las mismas diversos atravesamientos. Igualmen-
te sc considera que son plurales porque ticnen re-
lacién con distintos contextos, personas e historias.

Suriani (2003), identifica algunas notas ca-
racteristicas de la enseflanza en su caracter de
practica: Constituye una actividad intencional,
genera una situacién de asimetria, Imprime de
manera explicita o implicita un tipo de racio-
nalidad, expresa cruces de cuestiones de diver-
so orden, esta sostenida sobre procesos interacti-
vos multiples, toma forma de propuesta singular,
aunque excede lo individual, pone en juego un
complejo proceso de mediaciones, adopta diver-
sos modos de manifestacion, segun las variables
en juego y en tanto practica social, expresa con-
flictos y contradicciones.

Todas estas notas permiten revelar la comple-
jidad de la ensefianza como practica, en tanto in-
volucra situaciones problema, dilemas y tensiones
que se vivencian a diario en las practicas, a es-
tos elementos se suman los cambios socio-cultura-
les que inciden en la ensefianza. Es al interior de
ellas que situamos las concepciones de ensehanza,
sus enfoques y las construcciones metodologicas
de los ensefiantes de las ciencias de la salud.

LA ENSENANZA: RECORRIDO
CONCEPTUAL Y ENFOQUES

Recorrido Conceptual

Camilloni et al. (2007), expresan que el térmi-
no ensefianza es de dificil definicién debido a la
diversidad de situaciones cn las que sc aplica y la
variedad de sentidos que puede asumir.
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Un significado basico de la ensenanza puede
ser: “Un intento de alguien de transmitir cierto
contenido a otra persona”. (p. 126). Esta sencilla
definicién indica tnicamente el tipo de activi-
dad que puede asignarse a la ensefianza, sin ma-
yores especificaciones acerca de los involucra-
dos, resultados y recursos.

Un primer rasgo caracteristico de la defini-
cién es que la ensenanza siempre va a involucrar
tres elementos: Supone a alguien que tiene un
conocimiento, alguien que carece de él y un sa-
ber que se encuentra contenido en dicha trans-
mision. En el caso del ensefar la naturaleza es
triadica; la ensefianza es una forma de interven-
cién que estd destinada a mediar en la relacion
entre el aprendiz y un contenido a aprender, y
quien posee dicho conocimiento.

Un segundo rasgo, es que la ensefanza se
constituye en un intento por transmitir conteni-
dos: “Una actividad puede clasificarse como en-
seNanza por su proposito de transmitir un conte-
nido, aunque el contenido no se logre. El término
abarca indistintamente tanto a los esfuerzos in-
fructuosos realizados para que alguien aprenda
algo, como a las ocasiones en las que ello efecti-
vamente sucede”. (Camilloni et al. 2007, p. 127)

Puede haber ensenanza y no necesariamente
aprendizaje, o éste puede producirse parcialmen-
te, o el aprendiz aprende algo completamente di-
ferente a lo que le fue ensefiado.

Lo anteriormente enunciado, indica que en-
tre los procesos de ensefianza y de aprendizaje
no hay una relacién de tipo causal, que permi-
ta inferir que lo primero deba ocurrir como con-
secuencia de lo segundo. La idea de causalidad
entre la ensenanza y el aprendizaje domina el
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sentido comun aun en quienes tienen dominio y
formacién pedagédgica. Se piensan los dos proce-
sos como si fueran “las dos caras de una misma
moneda”. (p. 127), esta idea se encuentra funda-
mentada en la expresién enseflanza-aprendizaje.
Segtn Fenstermacher en Camilloni et al. (2007),
la confusién se ha originado por la dependencia
ontolégica del concepto enseflanza con respecto
al aprendizaje, en las estructuras del lenguaje, es
decir; no existiria la idea del ensefiar si el apren-
der no estuviera contemplado como posibilidad,
el concepto ensenanza requiere del de aprendiza-
je para su existencia, como el buscar y encontrar.
El segundo concepto debe existir como posibili-
dad aunque no necesariamente como realidad.

Para Fenstermacher, el hecho de que el apren-
dizaje se produzca con frecuencia después de la
enseflanza, no debe considerarse siempre como
una consecuencia directa de las acciones de en-
seflanza, sino de todas las acciones que el mis-
mo cstudiante emprende a partir del acto de la
enseflanza para aprender o incorporar a sus es-
tructuras los contenidos. El término aprendiza-
je alude al proceso a través del cual se incorpora
conocimiento (tarea), como a su efectiva incor-

poracién (rendimiento).

La enseflanza “incide sobre el aprendizaje
como tarca y son las tarcas del aprendizaje de-
sarrolladas por el alumno las responsables del
aprendizaje como rendimiento” (p. 127). El autor
denomina estudiantar, al conjunto de actividades
que los estudiantes deben implementar para apro-
piarse de los contenidos, tales como: relacionarse
con los docentes, resolver actividades asignadas,
leer la bibliografia, elaborar resimenes, consul-
tar, ejercitarse entre otras. Gomo conclusion, la
ensenanza incide sobre el aprendizaje de mane-
ra indirecta, a través de las tareas de aprendizaje
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que el propio estudiante realiza. Esto implica pa-
sar de una relacion causal entre el ensenar y el
aprender, a una concepcién que reconoce media-
ciones cognitivas y sociales, entre las acciones del
docente y los logros de los aprendices.

Un tercer rasgo, precisa que la ensefianza
es siempre una accion intencional, de parte de
quien ensefianza, aunque en la interaccién social
espontanea las personas puedan adquirir mucha
informacién, destrezas, actitudes o valores, estos
aprendizajes son gestionados de manera perso-
nal, sin conciencia de los efectos de esas acciones,
esto es lo que Camilloni et al. (2007) denominan
aprendizaje incidental. Para las autoras, en este
caso hay aprendizaje pero no ensefianza, aun-
que en el lenguaje popular y cotidiano se hable
de que la vida es ensehanza, la ensefianza siem-
pre implica un acto deliberado y sistematico de
transmitir conocimiento.

Los rasgos atribuibles a la ensefianza, presen-
tados en los parrafos anteriores definen la ense-
nanza como algo genérico, es decir, solo se esta-
blecen unos rasgos basicos y comunes a cualquier
situacién de ensefianza, situacién en la que al-
guicn intenta transmitir un conocimiento a al-
guien. Guando se explicitan condiciones del con-
texto, recursos, formas de transmisién, aspectos
que implican un marco valorativo; se hablaria ya
no de ensenanza sino de la buena ensefianza o en-
senanza eficaz, aquella que logra cambiar a los
alumnos en las direcciones deseadas y no en las
no deseadas, para esto se requiere preparar expe-
riencias de aprendizaje de acuerdo con principios
didacticos y evaluar la realizacién del alumno de
acuerdo con objetivos previamente elegidos

Ensefar por lo tanto, en su sentido mas gené-
rico, implica plantear problemas a partir de los

cuales se puedan reelaborar contenidos, proveer
la informacién necesaria al alumno para que pue-
da avanzar en la reconstruccién de los contenidos
y orientar hacia la resolucion cooperativa de las
situaciones problematicas.

Para Camilloni et al. (2007):

Las diferentes teorizaciones acerca de la en-
seflanza, articulan en marcos explicativos y pro-
positivos, concepciones (mas o menos explicitas)
accrca de lo que se considera una persona edu-
cada, el buen conocimiento, las formas de apren-
dizaje mas valiosas, las formas de intervencién
didactica mas efectivas, las caracteristicas del
contexto educativo, y los materiales mas apropia-
dos. En tales casos estamos frente a definiciones
claboradas de ensenanza. (p.130)

Estas definiciones claboradas de la ensenanza,
vienen a constituirse en lo que Jackson, (2002) y
Sacristan, (1999) determinan como enfoques de la
ensenanza, desde los que se explicita que es y qué

deberia ser la ensenanza.
Enfoques

Jackson (2002), identifica en su obra Practica
de la ensenanza, cuatro enfoques de la definicion
de ensenanza, ubicados dentro de la siguiente cla-
sificacion: El enfoque genérico, el epistémico, el
consensual y el evolutivo.

El enfoque genérico, identifica a la ensefian-
za como un sistema de acciones destinado a in-
ducir el aprendizaje; la ensefianza para este enfo-
que se da de igual manera en cualquier contexto
cultural en el que tenga lugar (pretensién homo-
genizadora), pero la manera de realizar esas ac-
ciones puede variar de una cultura a otra, o de
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un individuo a otro, dentro de la misma cultura.
Dicho enfoque al decir de Jackson, es demasiado
amplio para resultar til.

En contraste con este enfoque genérico, el en-
foque epistémico; es mas elaborado que el ante-
rior, no sc inclina a incluir caracteristicas que la
ensefianza comparte con otros actividades, tien-
de a identificar lo que es tnico en ella: La ense-
nanza, obliga al docente a fundamentar o dar
razones sobre las creencias que se propone incul-
car en sus alumnos; le exige ser respetuoso de la
verdad y estar dispucsto a revisar sus creencias o
convicciones, frente a nuevas argumentaciones,
y demanda el desarrollo en cada alumno de su
propia capacidad de cuestionar la validez de lo
que se le ensena.

El tercer enfoque, el consensual, admite que
existen muchas maneras de ensefar, y busca di-
ferenciarlas de las convencionales y no-conven-
cionales. En el sentido convencional, ensefiar
implica, someterse a la comprension y juicio del
alumno, a su demanda por las razones, a su idea
de lo que pueda ser una explicacion adecuada
ante sus interrogantes. Ensenar que algo es asi, no
es solo tratar que lo crea, es “reconocer la razon,
del alumno, es decir su demanda de razones y su
juicio sobre estas, aunque tales demandas no sean
uniformemente apropiadas en cada fase del pe-
riodo de ensenanza.” (Jackson, 2002, p. 127)

Para dos de los enfoques abordados, el epistémi-
co y el consensual, el principal objetivo de la en-
senanza es la transmisién de conocimientos, como
actividad emancipadora que da sustento a una so-
ciedad democratica o bien delimita su camino.

El cuarto enfoque, el evolutivo, es un inten-
to por ubicar a la enseflanza dentro de una red
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de relaciones, y su lugar dentro de esa red, es la
que le permite la significacién y el significado.
No se juzga la calidad de la ensefianza sin tomar
en cuenta el contexto en que esta se da. Contex-
to puede entenderse como: nociones, supuestos
previos, y todo lo que llegue a influir en la ac-
tividad o la interpretacién de sus protagonistas
sobre la ensenanza.

Igualmente, Gimeno Sacristan y Angel Pérez
(1999), entendiendo la ensehanza como practica
social, esbozan tres diversos enfoques; el prime-
ro, el tecnicista, el segundo, el heuristico y el ter-
cero el ético.

Desde el enfoque tecnicista, la ensehanza se
concibe como una actividad técnica, cuyo objeti-
vo esencial es logro de la eficacia en la actuacion,
intentando regular la practica como modo de in-
tervencién tecnolégica. En esta mirada, los proble-
mas que se plantean al maestro son instrumentales
y técnicos, como por ejemplo como saber aplicar
recursos y estrategias necesarias para la consecu-
cion de objetivos indicados en el curriculo.

La problematica basica que sc plantea a este
enfoque radica en la dificultad o incapacidad
para afrontar la naturaleza de los fenémenos edu-
cativos. La realidad socio-cultural del aula, posee
gran resistencia a las clasificaciones taxonémicas;
generalizaciones universales validas para todo
tiempo y lugar; procedimientos algoritmicos con
pasos encadenados secuencialmente. La realidad
social y cultural del aula es, al decir de Sacristan
(1999): “siempre compleja, incierta, cambiante,
singular y cargada de opciones de valor”. (p. 97)

El segundo enfoque, el de la perspectiva
heuristica, con representantes como Stenhouse,
Elliot, Eisner y Jackson, cn Sacristan ct al. (1999)
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explicita la consideracién del caracter subjeti-
vo de las variables que intervienen en el proce-
so de ensenanza y aprendizaje. La vida del aula,
al decir de Sacristan et al., debe interpretarse
como una red viva de intercambios, creaciéon y
transformacion de significados. Los procesos del
aprender son procesos de: “creacién, y transfor-
macion de significados”. (p. 99). Por lo tanto, la
intervencién del maestro se orienta a preparar
y orientar los intercambios entre el alumno y el
conocimiento, para poderse enriquecer y poten-
ciar los sistemas de significados compartidos que
todos los estudiantes elaboran.

Al considerarse este caracter subjetivo, cam-
biante y creador de variables que es el aula, la en-
seflanza no puede configurarse como aplicacion
de normas, técnicas y recetas preestablecidas, sino
como aquel espacio donde se vivencia de manera
compartida, se buscan significados, se produce
conocimiento y se experimenta en la accién. La
ensefianza no es por tanto, un medio para conse-
guir objetivos fijos, preestablecidos, sino el espa-
cio donde se vivencian los valores que orientan las
intencionalidades educativas, que se debaten con
la comunidad social y del aula, dialécticamente.

El tercer enfoque, la dimensioén ética de la prac-
tica, o el debate sobre la calidad de la ensenanza,
muestra la discrepancia con el enfoque tecnicista,
al expresar que en este enfoque se relaciona cali-
dad con eficacia, los medios, métodos, y procesos
solo tiene valor por la funcién instrumental que
cumplen para la consecuciéon de objetivos, por lo
tanto, son independientes de los fines y se justifi-
can por la eficacia que consigan y por la medicion
exacta de sus resultados.

En este enfoque la calidad de la ensefianza
no se sitia en la eficacia con que se consiguen

resultados pre-establecidos. La calidad aqui, se
debe reconocer en los valores intrinsecos que se
desarrollan en la misma actividad, en la configu-
racion de la practica y no en los fines externos a
los cuales sirve. En la ensefianza no tiene sentido
diferenciar medios y fines; y hechos y valores. Los
medios no pueden considerarse independientes de
los fines, ni el fin justifica los medios.

Finalmente, Elliot, (1990b), en Sacristan et al.
(1999) expresa que:

Lo que hace que una accién sea educativa no
es la producciéon de estados finales extrinsecos,
sino las cualidades intrinsecas que se ponen de
manifiesto en la misma forma de llevar a cabo la
accion. Los efectos mas significativos de la prac-
tica educativa no son siempre aquecllos que sc ma-
nifiestan en el mas corto tiempo, como requiere
el enfoque instrumental o como se exige normal-
mente al docente o a la escuela. Los efectos que
tienen una vida mas prolongada y que intervie-
nen de forma mas definitiva en la configuracion
del hombre adulto sc alojan en las estructuras y
esquemas del pensamiento y de la conducta, no
confundiéndose necesariamente las manifestacio-
nes inmediatas de los conocimientos, habilidades
o reacciones. (p. 105)

Por lo tanto, para este enfoque es impensable
limitar el concepto de calidad de la ensefianza a
la medida de productos observables a corto pla-
zo, supondria esto, una miopia y pobre restric-
cién del campo didactico, un campo de por si,
amplio y complejo.

Una vez se abordaron los enfoques, es impor-
tante destacar el concepto de construccién meto-
dolégica, dentro del gran macro concepto de las
practicas y enfoques de ensenanza.
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CONSTRUCCION METODOLOGICA

Una de las dimensiones de analisis esenciales
para el analisis de las practicas de ensefianza, es
la construccion metodolégica. De acuerdo con el
punto de vista de Otero (2002), este tema ha que-
dado omitido en los analisis contemporaneos o ha
sido reemplazado por términos tales como estra-
tegia, mediacidn, tareas, técnicas de enseflanza o
estilos docentes y carece de desarrollos en el nivel
de la educacién superior:

Se omite asi, el proceso de construccién meto-
dolégica que realizan los actores docentes en sus
ambitos de trabajo especificos y bajo condicio-
nes particulares en el marco de la propuesta pe-
dagogica para la ensenanza de diferentes disci-
plinas. Se¢ obvia la discusién, inherente a dichas
propuestas, sobre la concepcién de alumno y de
docente y el tipo de relacién que se instaura en-
tre ellos, sobre el contenido, sobre el modelo de
escuela y de sociedad. Tematicas todas presentes
en la construccién metodolégica ya sea de mane-
ra implicita o explicitamente (p. 6)

Se analizan tres subcategorias constitutivas de
las construcciones metodoldgicas:

1). Los contenidos como produccién objetiva
(l6gica disciplinar y/o profesional); 2). El estudian-
te universitario como sujeto de aprendizaje; y 3).
Los contextos o situacién inmediata (aulico, insti-
tucional, social o cultural), donde se desarrollan
las practicas de ensefianza.

1. Contenidos y conocimientos como pro-

duccién objetiva.

Desde esta primera subcategoria, el desarro-
llo actual del conocimiento y la reflexiéon en
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torno a los procesos de produccién de los con-
tenidos exige cada vez mas, profundizacién so-
bre la cuestién disciplinar. En las experiencias
de formacién se constata recurrentemente la im-
posibilidad de pensar, de imaginar posibles dise-
nos para las practicas de ensefianza, cuando no
hay dominio previo de las estructuras semanti-
ca y sintactica de la disciplina.No hay alternati-
va metodolégica que pueda obviar el tratamien-
to de la especificidad del contenido; sélo desde
el contenido y una posicién interrogativa ante
¢l, es posible superar la postura instrumentalis-
ta con relaciéon al método. (Diaz Barriga, citado
por Edelstein, en De Camilloni, 2004)

El contenido tratado en la institucién educa-
tiva es permeable al entorno cultural local y a
los momentos coyunturales, atin reconociendo
la fuerza de las tradiciones de una cultura esco-
lar construida siempre en determinadas condi-
ciones histéricas.

En este proceso suelen suceder diferentes co-
sas con el conocimiento presentado: se da la selec-
cion, delimitacién o simplificacién de los temas,
o bien la ampliacién o re-formulacion de las con-
cepciones o la informacién transmitida.No obs-
tante, un docente reflexivo, no estructura activi-
dades solamente desde los contenidos a ensefiar,
sino que lo hace desde las finalidades y propésitos
ético-politicos; los contenidos no se agotan en sa-
beres sino que se sittan al interior de las dimen-

siones ¢ticas y politicas.

No hay independencia entre las formas de ense-
nanzay el contenido ensefiado, tampoco hay neu-
tralidad posible, el conocimiento es presentado
siempre desde determinadas concepciones o po-
siciones. No hay transmisién instrumental o te6-
rica de destrezas o habilidades basicas culturales
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que permitan un acceso neutro al conocimiento,

se comunican siempre significaciones.

Al abordar las formas que cobra existencia en la
clase el contenido transmitido, es necesario explo-
rar tanto la esfera de lo publico, explicito y formal,
como la esfera de lo privado, implicito e informal
en el aula. En el dominio del curriculo formal y
explicito, se empiezan a distinguir los conocimien-
tos transmitidos, como nociones de mundo social y
natural, de las concepciones que las ordenan de de-

terminada manera entre muchas posibles.

Definir lo metodolégico implica un acerca-
miento a un objeto que se rige por una légica
particular en su construcciéon. Por lo tanto se re-
quiere penetrar en esa légica para luego, aten-
der el problema de como abordar el objetivo en
su légica particular, desde las peculiaridades
del sujeto que aprende. Asi entendida, la meto-
dologia ecsta imbricada con las perspectivas que
el docente adopta en la indagacién y organiza-
cién de su campo de conocimiento y por tanto
de las disciplinas que la conforman. (Edelstein,
en De Camilloni, 2004)

2. El estudiante universitario como sujeto
del aprendizaje

El analisis de esta segunda subcategoria de las
construcciones metodolégicas de los ensenantes,
implica abordar interrogantes tales como los si-
guientes: (Quién es el estudiante universitario
como sujeto de aprendizaje? ;Qué persigue con
el aprendizaje, desde esta franja etarea? ;Como
comprende el aprender? ;Desde qué posturas asu-
mc su formacién profesional?

En relacién con estas preguntas conviene tener en
cuenta la siguiente reflexion de Ziperovich (2005):

Cuando ingresa a la Universidad - en mu-
chos casos- no se ha apropiado aun de las he-
rramientas que le permiten hacer una seleccién
pertinente de conceptos relevantes en la varie-
dad de bibliografia que diariamente utiliza; esto
obstaculiza sus posibilidades para el desarrollo
de posicionamientos criticos personales a partir
del reconocimiento del modelo de mundo que
los autores proponen en los textos. También es
posible afirmar que, con excepciones, en los vin-
culos que estos sujetos del aprendizaje establecen
con el conocimiento, tiende a predominar “poca
pasién” y una fuerte dependencia de la palabra
autorizada del texto (memorizacién)... El estu-
diante universitario no se ha apropiado previa-
mente de los instrumentos que le permiten cons-

truir autbnomamente el conocimiento. (p.3)

Para poder transformar las pautas de actua-
cién de los ensefiantes, es importante destacar
de qué modo enfrenta el estudiante universita-
rio la tarca de aprender. Sea cual sea la tarca
del aprender, los estudiantes utilizan multiples
estrategias en dicho proceso, dependiendo de la
naturaleza del conocimiento disciplinar o profe-
sional. De acuerdo al punto de vista de Tapias
et al (1991), citados por Garcia-Valcarcel (2001),
los alumnos universitarios, persiguen cn diferen-
te grado las siguientes metas: -Buscan sobre todo
obtener calificaciones positivas: el hecho de que
los alumnos enfrenten el estudio en un contex-
to definido por tener que pasar unos examenes,
contribuye a que le den prioridad a la necesi-
dad de obtener calificaciones aceptables. (Elton,
1996, citado por Garcia —Valcarcel 2001); Pro-
curan preservar su auto-estima e incrementar-
la: toda actividad académica tiene lugar en un
contexto social, donde los éxitos y los fracasos
de los alumnos inciden en su auto-estima; por

cso cuando los alumnos enfrentan el trabajo
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académico preocupados solamente por su estima
personal y social, implementan estrategias que
les afectan negativamente el aprendizaje.

(Dweck y Elliot, 1983, citados por Garcia-
Valcarcel 2001). En muchos alumnos predomi-
na cl desco de comprender y experimentar que
su competencia aumenta: en la medida en que
este deseo es mayor les posibilita adquirir infor-
macién complementaria, aplicandola a proble-
mas practicos y a acudir a las fuentes en caso
de requerir ayuda. (Dweck y Elliot, 1983, cita-
dos por Garcia-Valcarcel 2001). Buscan adqui-
rir conocimientos y competencias relevantes y
utiles: El alumno universitario como cualquier
otro alumno, busca aprender, pero no cualquier
cosa, se interesa por los conocimientos cuya uti-
lidad y relevancia les lleve a la consecucién de
objetivos a corto, medio y largo plazo. (Keller,
1983, Tapia, 1999, citados por Garcia —Valcar-
cel 2001). Buscan conseguir metas externas al
propio aprendizaje: Los conceptos, teorias y pro-
cesos que ensenlamos a los alumnos, tienen utili-
dad intrinseca y extrinseca; dependiendo de la
naturaleza de los problemas a cuya solucién sc
pretende la aplicacién: para comprender fené-
menos, resolver determinados problemas, tam-
bién son dtiles para conseguir otros beneficios
que no se relacionan directamente con el apren-

dizaje como: titulos, dincro, ctc.;

Desean sentir que estudian porque lo esco-
gen ellos no porque los obligan: es indispensable
crear las condiciones necesarias para que el es-
tudiante realice las actividades académicas por
interés, dado que si la obligatoriedad es la ra-
z6n, se destruye el deseo de aprender y se pro-
mucven comportamicentos facilistas orientados a
salir de las situaciones requeridas por el docen-
te, de cualquier manera y Buscan la aceptacion,
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atencion y ayuda del profesor: actitudes tales
como recibir apoyo fuera de clase, aclarar du-
das, subrayar lo importante, ¢ indicar cémo es-
tudiar, son condiciones desde las cuales se propi-
cia un clima favorable hacia el aprendizaje; por
el contrario cuando el docente se percibe como
inaccesible, cuando los amenaza con suspender-
los, o cuando ignora sus preguntas y les formu-
la expresiones tales como: “arréglenselas como
puedan”, el alumno invertira el interés por el

aprender hacia el interés por aprobar.

Estas explicaciones permiten conceptualizar el
proceso de aprender como una construccién in-
dividual determinada por condiciones socio his-
téricas, culturales e institucionales; como un pro-
ceso constitutivo de la identidad personal, en el
que juegan un papel determinante las relaciones
interpersonales, las préacticas sociales, la diversi-
dad de intercambios simbdlicos que se producen
en distintos espacios institucionales, formales y no
formales, ya sea en la vida cotidiana o en institu-
ciones especificas (familia, trabajo, escuela).

3. Contexto o situacién inmediata

Existe una relaciéon fundamental entre las
practicas docentes y el contexto social donde
ellas se realizan, por lo tanto es necesario some-
ter a critica la pretensién de neutralidad de las
practicas de ensefianza y poner de relieve su his-
toricidad, su condicién social y su insercién en
un contexto politico. Como indica Scotti (2002)
en Suriani (2003): “Considerar la ensenanza
como practica significa considerarla como acti-
vidad social que tiene toda la complejidad de las
acciones sociales, ser histéricas, interpersonales,
mediadas por el lenguaje y que incluyen multi-
ples representaciones de los sujetos implicados
en las mismas”. (p. 4)
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Un docente no realiza actividades teniendo en
cuenta solo los contenidos a ensefar y sus carac-
teristicas, sino que también lo hace a partir de fi-
nalidades ético-politicas concretas. (Gvirtz — Pa-
lamidessi, 1998, en Suriani ,2003). A cllo se ligan
las preguntas por el papel que cumple la institu-
ciéon universitaria en la sociedad, las relaciones
existentes entre la escuela y los proyectos politicos
y las condiciones materiales en las cuales se desa-
rrolla la ensenanza. La consideraciéon del contex-
to de las practicas de ensenanza supone ademas,
el reconocimiento de una perspectiva axiolégica
en relacién con la ciencia o la profesion, la cultura
y la sociedad. (Avanzini, citado en Suriani, 2003).

El aula es mas que la suma de las partes (pro-
fesores y alumnos individualmente considera-
dos). Las peculiaridades de una clase no vienen
determinadas exclusivamente por la suma de las
caracteristicas del profesor y de cada uno de los
alumnos, o de cada interaccién dual, la clase se
caracteriza por una multiplicidad de interaccio-
nes simultaneas de diferentes grados de intensi-
dad. Si bien las practicas de enseflanza se des-
plicgan en el contexto aulico como mediador de
la relacion entre maestro y alumno, los demas
escenarios también intervienen de formas diver-

sas en su desarrollo.

En sintesis, sostener la conceptualizaciéon de
la construccion metodolégica implica aceptar el
salon de clase como un espacio mévil, comple-
jo, atravesado por una serie de dimensiones, ca-
suistico e incierto. Esto supone entender al mé-
todo como un organizador de la vida de la clase,
de lo cotidiano, de lo concreto, de la respues-
ta frente a problemas particulares, de orienta-
dor de la incertidumbre. Supone pensar la cla-
se como un espacio permanente de dialogo y de
negociacién de significados.

Desde esta mirada, dicha sala de clase entra
en "dialogo" con el contexto; con un contexto
mas inmediato que la contiene: la institucion es-
colar y que, a su vez, se encuentra inmersa en un
contexto socio-politico mas amplio. Es imposible
reflexionar sobre la cuestion metodologica si no
se tienen en cuenta los diversos niveles de atra-
vesamiento de la practica de ensefianza que han
sido analizados aqui. Para la reflexién sobre las
practicas de enseflanza en salud, es indispensa-
ble generar un rastreo de enfoques y tendencias
acerca de la ensenanza de la salud, identifican-
do las orientaciones y determinaciones didacti-
cas que requiere este campo.

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
DE LA SALUD

Algunas tensiones y desafios Pinzén (2007),
expresa que en lo académico y en cuanto al tema
de la salud, pocos actores toman posiciones revi-
sionistas y piensan en el valor del pensamiento y
en los métodos que utilizaron diversas culturas
en cuanto a los problemas de la salud. Estas ex-
periencias se desarrollan en algunos paises como
Chile, China, donde existe un eficaz manejo de
las enfermedades a través de la farmacopea tradi-
cional; en Rusia, hay estudios en el campo de la
medicina natural y biolégica que se conjuga con
la medicina de occidente, y asi existen muchos
paises que tienen su propia experiencia en salud y
ha sido llevada a la academia.

Las instituciones de educacién superior en Colom-
bia, poscen estudiantes con una variada y rica diver-
sidad cultural, por lo tanto llevar una oferta acadé-
mica basada en la cultura dominante para la autora,
resulta inequitativo; debe procurarse entonces un
proyecto educativo intercultural. La salud represen-
ta un redescubrimiento de antiguas concepcioncs,
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como lo era hace 3000 anos, las tendencias de las
poblaciones indigenas giraban alrededor de:

Programas de higiene y salud ambiental, los
aspectos esenciales de la salud, estaban incorpo-
rados a las actividades de la vida diaria, entre
ellos la higiene personal, la educacién sanitaria,
el ejercicio fisico, los codigos de conducta y au-
todisciplina, las practicas dietéticas, la sanidad
ambiental y alimenticia y el tratamiento de enfer-
medades y dolencias menores, son prueba de ello.
(Pinzén, 2007, p.3)

Este concepto de salud es el que debe ser abor-
dado en las escuela y/o facultades de salud, debi-
litandose los planteamientos de la corriente tra-
dicional, que considera los contenidos como algo
estatico, acabado o legitimado, sin ninguna va-
riacion frente a lo metodologico, donde prima el
método expositivo: “La exposicién se convierte
en el procedimiento casi tnico para cl proceso de
ensefianza. Los profesionales de ciencias de la sa-
lud son capacitados a partir de conceptos moralis-
tas, acriticos y son situados en espacios sin ningu-
na contextualizacién”. (p. 3)

Los estudiantes son realmente desconocidos
por el profesor, y no se tiene en cuenta, sus cono-
cimientos, habitos, costumbres, o actitudes pro-
venientes de otras culturas; el objetivo de la en-
seflanza tradicional en salud, es dejar impresos

los contenidos.

Ante esta realidad, Pinzén (2007) expresa las
siguientes consideraciones, para transformar las
practicas de enseflanza de los maestros y las prac-
ticas de aprendizaje de los estudiantes:

* Orientar la formacién de los sujetos, hacia
la criticidad, un estudiante que sea capaz de
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ser critico, sin descuidarse su origen cultural.
“Este tipo de formacién exige la construccién
de un ambiente abierto y plural que conjugue
las capacidades individuales (...) y las posibi-
lidades de pensar a través de las herramientas
e instrumentos que ofrece la cultura universi-
taria” (Rodriguez, 2004, en Pinzén, 2007). En
la ensenanza tradicional de las ciencias de la
salud, no hay lugar para los aspectos cultura-
les, hay una gran ausencia de ésta en las pro-
puestas de formacion.

Iniciarse la formacién pedagdgica y didacti-
ca de los docentes, en atencién a la diversidad:
“no solo teniendo en cuenta conceptos, sino
actitudes que permitan las diferentes expre-
siones a los estudiantes, el mejor entendimien-
to de las situaciones y trabajando por el logro
de mejores ambientes de aprendizaje (...) for-
macion de profesionales capaces de reconocer
la diferencia y trabajar lejos de ambientes dis-
criminatorios”. (Pinzén, p. 4).

Actualmente las tcorfas del conocimicnto
aplicadas en el campo de la salud, no recono-
cen los legados histérico-sociales y particu-
larmente humanistas, que se tienen en cuen-
ta en las ciencias humanas y sociales, donde
se toma al estudiante como sujeto y no como
objeto del conocimiento. Cuando se habla
de sujeto, recogen unas infinitas particulari-
dades que cada persona tiene y que hace re-
lacién a aspectos culturales que hoy en dia
solamente son tenidos en cuenta desde la an-
tropologia social, cultura y etnografica, dis-
ciplinas que intentan replantear la vigencia
de los métodos y técnicas en la ensefianza de
las ciencias de la salud, proponiendo la utili-
zacién de un enfoque que permita el estudio
de la realidad histérico - social y que impacte
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hacia una perspectiva humanista — cualitati-
va del hombre y la sociedad.

* Ll concepto salud, no se reconoce solo como
enfermedad, sino como una infinidad de situa-
ciones que el individuo contempla para man-
tenerse dentro de un marco de bienestar, por
lo tanto, el estudiante de ciencias de la salud,
debe conocer su contexto, para desempenar-
se en ¢l y aportar al bienestar a través de una
formacién que involucre muchas disciplinas, y
para el reconocimiento de su propio ser, situa-

do en un contexto diverso.

¢ La ensenanza de las ciencias de la salud, desde
la cultura, permitiria la introduccién de con-
ceptos primitivos para explicar un gran nime-
ro de fendmenos sociales que se han dado, en-
tendiendo que todos los individuos atraviesan
los mismos estadios de desarrollo, pero que los
hace diferentes por los contextos en que sc dan:
estrategia de aprendizaje del saber y sentir del
otro. (Milner, citado en Pinzén, 2007)

* Educar en contextos de diversidad en las ins-
tituciones de salud, lleva a repensar las meto-
dologias pedagdgicas sin desconocer que no se
deben unificar poblaciones sino formar en la
diferencia. Es necesario que las facultades de
salud inicien un proceso de reconocimiento de
la diferencia donde se transformen los sistemas
institucionalizados, pero no se homogenicen
los grupos de alumnos.

¢ La educacién en las ciencias de la salud, ac-
tualmente tiene en cuenta lo objetivo, se es ob-
jetivo en la medida en que no se asuma una
actitud personal y no se involucren sentimien-
tos (Gerda Gutiérrez, citado en Pinzén, 2007),

pero la propuesta de la educacién en salud,

propone que ¢l conocimiento planteado por la
educacion tradicional en la salud, no se ubica
en grandes visiones o interpretaciones dadas
por el Médico docente, sino en el conocimien-
to empiricamente adquirido y empiricamente
verificable, lo que explica fenémenos sociales
de la vida diaria.

El profesor de ciencias de la salud, debe re-
orientar sus conceptos pedagdégicos hacia: el re-
conocimiento de lo diverso en su contexto edu-
cativo y profesional, respeto por la diversidad,
la tolerancia, el didlogo y la cooperacién, donde
se fomente el desarrollo de los intercambios cul-
turales, que propicie una interacciéon armoniosa
y voluntad de convivir con las personas y gru-
pos con identidades propias: plurales y variadas.
(UNESCO, citado en Pinzén, 2007).

Finalmente, el reto se ubica en la transforma-
cién de los sistemas de educacién en las facultades
de Salud, sustentados por un eje articulador como
es la integraciéon nacional, con docentes capa-
ces de reflexionar sobre su accién, de modo que
aporten a las transformaciones del aula y de las
practicas educativa como una opcién para mejo-
rarlas, mejorarse a si mismo y mejorar el contexto
proyectandose hacia las diferentes caracteristicas
sociales que el mundo globalizado presenta.

De la misma manera, con una reflexion hacia
la transformacién didactica de las ciencias de la
salud, Olaya, s.f, presenta unas premisas basicas,
tendientes a favorecer alternativas pedagogico-di-
dacticas para las ciencias de la salud:

Formar primero que informar

Es necesario propiciar la formacion del aprendiz,
antes que llenarlo de informacion, es aconsejable
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orientar los estuerzos educativos hacia la forma-
cion, “dejando la informacion al esfuerzo indivi-
dual del alumno, como algo complementario,
bajo su responsabilidad y vocacion, con la orien-
tacion que pueda garantizar el proceso” (p. 2). La
funcion de la universidad se orienta hacia priori-

zar la tarea de la formacion.
La disciplina primero que la destreza

La priorizacién de la formacién puede enten-
derse como privilegiar el aprendizaje de la disci-
plina versus el aprendizaje de destrezas y habili-
dades. La tarea de la universidad es formar en la
ciencia. Sin una adecuada formacién disciplina-
ria (conceptos y teorias basicas), el aprendizaje de
aplicaciones concretas (formacion profesional) ca-
rece de fundamentos y puede derivar en la inca-
pacidad de facilitar el proceso de adaptaciéon a la
realidad cambiante que se impone con el avance
tecnoldgico y la evolucién en la estructura social.

Centrar el trabajo académico en lo esencial

Pedagégicamente la formacién no debe seguirse
centrando en el enciclopedismo, sino en lo esencial
y profundizar en ello, asi el estudiante puede cen-
trarse en lo que es verdaderamente relevante.

Al decir de la autora, si se logra esto, el es-
tudiante que haya obtenido conocimientos esen-
ciales podria seleccionar un area de su gusto y
profundizar en clla.

Aprender a aprender y a des-aprender
Para Olaya, s.f:

El trabajo universitario debe asumirse como
una accién conjunta entre docentes y estudiantes,
con la cual, todos aprenden. Es propia de ella, la
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btsqueda y el descubrimiento comin de lo nove-
doso, el estudiante participa plenamente al lado
del maestro, va aprendiendo a aprender, también
des-aprende lo aprendido para dar cabida a nue-
vos aprendizajes sustitutivos de los anteriores, se
hace responsable y va adquiriendo la autonomia
que mas adelante necesita para continuar el resto
de la vida con el autoaprendizaje y la autoforma-
cién que se requiere para mantener actualidad en
el campo profesional escogido. De esta forma, el
interés del estudiante se centra en el desarrollo de
la capacidad de pensar, de resolver problemas y de
afrontar exitosamente las situaciones nuevas. (p.3)

Desde esta logica, el proceso de ensefianza se
convierte en un proceso investigativo que lle-
va al docente a indagar permanentemente el re-
sultado de sus reflexiones. El alumno asume su
proceso formativo como busqueda, investiga-
cién, para dar solucién a preguntas o a un plan-
teamiento problémico.

El fundamento o enfoque pedagégico- di-
dactico, en las ciencias de la salud, se vuelve in-
dispensable y permite al decir de la autora, esbo-
zar las siguientes reflexiones:

JExisten estrategias de ensefianza y aprendiza-
je especiales, que garanticen que el conocimiento
adquirido durante el proceso de formacién edu-
cativa se utilice de manera 6ptima en la vida pro-
fesional para responder a problematicas sociales,
tecnolodgicas, cientificas, productivas, éticas, po-
liticas e individuales? ¢Existen algunos métodos
mas efectivos o mejores que otros? ;Cual es la me-
jor estrategia para ensehar una disciplina? ¢De
qué manera se podria asegurar que el futuro pro-
fesional se convirtiera en alguien que ademas de
solucionar los problemas fucra investigador y pro-
positivo? (Olaya, s.f, p. 3)
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Entendida Ia estrategia de ensenanza como
aquel conjunto de actividades que se disefia
como un objetivo predeterminado de acuerdo
con los propésitos de formacion definidos para
una profesién; permite superar los llamados ob-
jetivos instruccionales y orientarse hacia la for-

macién en la futura profesion.

Los métodos de ensenanza que deben privile-
giarse en la ensefianza de las ciencias de la salud,
se orientan hacia el aprendizaje por descubrimien-
to, el cual estimula la resolucién de problemas,
propicia la bisqueda y enfatiza los procesos mas
que los resultados; hay creatividad, reflexion y se
estimula el pensamiento critico. Son estrategias

activas. (Olaya, s.f, p. 5)

Las estrategias denominadas activas estan cen-
tradas en el alumno y se fundamentan en el autoa-
prendizaje; sus procedimientos giran alrededor de
problemas o vivencias, desde cllas el estudiante par-
te de ideas, situaciones problémicas o interrogantes,
donde debe formular, re-estructurar una situacién
particular: se incluyen en este tipo de estrategias o
técnicas de ensenanza el A.B.P, Ia medicina ba-
sada en la evidencia y el modelo didactico ope-
rativo, donde la indagacién tedrica se realiza una
vez el estudiante ha abordado el problema, proceso
contrario a la ensefianza tradicional.

De igual importancia, la autora enfatiza en las
estrategias que propician el didlogo reflexivo, y

la discusion, que se caracterizan por:

Un clima de aceptacién mutua y receptividad,
dialogo argumentado y construccién conjunta, es-
pacio para la claboracién individual, exploracién ¢
indagacién tematica multilateral, normas de debate
no impositivas, autocritica y autocorreccion. Se par-

te de una tematica convenida que puede haber sido

consultada o investigada previamente; se hace énfa-
sis en el didlogo como fase previa al pensamiento, en
la indagacién, en la reflexion critica y en la partici-
pacién activa; se aplican procedimientos no directi-

vos con base en jucgo de roles. (Olaya, s.f, p. 7)

En las estrategias como: La comunidad de in-
dagacion y el seminario investigativo aleman,
el papel del profesor es de orientador, de estimula-
dor, o cuestionador en sentido positivo; interviene

cuando lo requiere para orientar el proceso.

La comunidad de indagacion estimula a ejerci-
tar el didlogo, en el que los puntos de vista se sus-
tentan en la evidencia y en la razén. Se requiere de
técnicas especiales en las cuales son entrenados los
alumnos junto con el maestro. El seminario in-
vestigativo, en la investigacién tematica, sintesis
de los aportes de los participantes y los productos
sistematizados. CGomo elementos se destacan: la re-
latoria, la correlatoria, la discusion y el protocolo.

METODOLOGIA

Este proyecto investigativo se clabord desde un
enfoque cualitativo de investigacién, donde se com-
biné lo exploratorio, al rastrear las concepciones,
enfoques y estrategias de la enseflanza de las cien-
cias de la salud (tensiones y desafios) y la modali-
dad de la investigacion - accion en colaboracion;
una forma peculiar de investigacién donde el pro-
fesor explora las practicas educativas de las que es
responsable, reflexiona sobre ellas, identifica pro-
blemas, establece y pone en marcha estrategias de
accion, recoge evidencias y analiza los efectos del
cambio, es decir, a través de ésta se producen mejo-
ras cn la practica docente. (Suarez, 2002, p.14)

Las ctapas fundamentales del disefio metodo-
légico fueron:
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Fase 1. Busqueda e indagacién acerca de
los referentes conceptuales (Principales
tensiones y desafios)

En esta fase se exploraron los principales do-
cumentos, conceptuales y empiricos, desde don-
de pudo extraerse los fundamentos, tensiones,
desafios, estrategias y enfoques de la ensenanza
de las ciencias de la salud. Referentes relevantes,
dentro de la investigacién pues orientaron las
ctapas de recoleccién de informacién y las discu-
siénes con las docentes en la etapa de entrevista
y retroalimentacion.

Fase 2. Seleccién de las areas profesionales
y de la poblacion objeto de estudio

Como area de la salud, se trabajé con la carre-
ra de Enfermeria, de la Pontificia Universidad Ja-
veriana (Sede Central).

La seleccion de los ensefiantes de la carre-
ra mencionada se recalizé teniendo en cuenta un
muestreo intencional no probabilistico: como in-
dica Bisquerra (2004) “interesa la profundizacién
del objeto de estudio; tomar un caso para su com-
prensiéon en profundidad, o un grupo, lo que de-
termina una seleccién que obedece a unos crite-
rios propios, intencionales, distintos del muestreo
estadistico para captar justamente la singularidad
de los acontecimientos” (p. 279)

En este caso los criterios utilizados para la se-
leccion de los docentes fueron:

* Docentes que tuvieran a su cargo asignaturas
que correspondieran al campo de la formacién
fundamental en la carrera (previa consulta al
plan de estudios y juicio del Director de Carre-
ra respectivo).
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* Que hubieran tenido una alta valoracién en su
desempefio como ensefantes, desde la percep-
cién de sus pares, alumnos y jefes.

* Con una trayectoria superior a cinco anos cn la
Facultad y un adecuado conocimiento del con-
texto de la Pontificia Universidad Javeriana.

El nimero de docentes se determiné con el Di-
rector de Carrera, en total fueron tres los docen-
tes participantes.

Fase 2. Disefio de instrumentos y recoleccion

de la informacion

Se disenaron guiones de entrevista semiestruc-
turada para los docentes participantes.

Fase 3. Organizacién, sistematizacion,
analisis de datos

Una vez desarrollado el trabajo de campo, se
codificé y categorizé la informacién correspon-
diente a cada uno de los ensefiantes estudiados.
Posteriormente se desarroll6 el proceso de anali-
sis e interpretacion de la informacién, identifican-
do la concepcién del ensefiar, desde los referentes
didacticos actuales, los principales enfoques de la
ensehanza, tensiones y desafios de la ensefianza
de las ciencias de la salud y las construcciones me-
todolégicas particulares de los docentes que par-
ticiparon en el estudio (para este caso, la facultad
de Enfermeria, de la sede central)

Fase 4: Elaboracién del informe final y los
informes de publicacién

Finalmente, se elaboraron los informes res-
pectivos: a). El informe que se entregd a la Fa-
cultad de Enfermeria, donde se presentaron los
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hallazgos encontrados. b). El informe final que in-
tegro los resultados obtenidos y permitié visuali-
zar las conclusiones y aportes desde el area disci-
plinar seleccionada (Salud).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Con respecto a la solucién de los interrogantes
plantcados en ¢l proyecto, y en especial, la pre-
gunta por los referentes conceptuales, enfoques y
estrategias de ensefianza, puede identificarse des-
de los autores mencionados en el marco de refe-
rencia, un reconocimiento de la historicidad y
la diversidad cultural, como ejes fundamentales
cn la formacién de los estudiantes universitarios
de las ciencias de la salud. Resulta interesante la
apuesta por rescatar en las ofertas académicas co-
lombianas, el concepto de salud, abordado desde
las culturas aborigenes, con tradicién milenaria.
Hay una necesidad de identificar al que aprende,
al estudiante, (actor bastante ignorado y descono-
cido por el docente universitarios), desde sus co-
nocimientos, habitos, costumbre o actitudes, res-
catando su procedencia cultural, con el fin de que
éste mismo desarrolle una visién critica de la sa-
lud, y al decir de Pinzén (2007), dicha criticidad
sc logra a través de una formacién que se desa-
rrolle en ambientes abiertos u plurales, donde se
conjuguen las capacidades individuales y las posi-
bilidades de pensar a través de las herramientas e
instrumentos que puede ofrecer la culturay en es-
pecial la cultura universitaria.

Hay una insistencia en los autores consulta-
dos, acerca del debilitamiento de los métodos de
ensefianza, puramente informativos, donde no
se visualiza la importancia de la multicultura-
lidad, como eje formativo, sino la persistencia
en la transmisiéon de contenidos. Debe procu-
rarse por lo tanto, en los espacios académicos,

la formacién pedagégico - didactica del maes-
tro, dentro del especial cuidado a la diversidad:
“...formar profesionales capaces de reconocer
la diferencia y trabajar lejos de ambientes dis-
criminatorios”. (Pinzén, p. 4), requiere docentes
formados en la multiculturalidad y el respeto y
cuidado a la diferencia.

Se aboga, en el planteamiento de los auto-
res, con respecto a la epistemologia en el campo
de la salud, por un reconocimiento de los lega-
dos histérico-sociales humanistas, donde el estu-
diante se aborda como sujeto y no como obje-
to de conocimiento. Una vinculaciéon y cercania
con los aportes de la antropologia socio-cultural,
y la ctnografia, donde pueda replantarse la vi-
gencia de los métodos y técnicas de la ensenanza
de las ciencias de la salud, con el uso de enfoques
que permitan estudiar la realidad histérica y so-
cial del hombre y la sociedad.

Hay igualmente, un llamado a reconocer el
concepto de salud, no como enfermedad, sino
como situaciones que permiten que el ser huma-
no se mantenga dentro del bienestar, por lo tanto
para Pinzon (2007), el estudiante de ciencias de la
salud, debe reconocer su contexto, para desempe-
narse en €l y aportar bienestar a la comunidad,
con el trabajo interdisciplinar y el reconocimiento
de su ser como humano. Las propuestas de edu-
cacion en salud, deben reconocer la importancia
de la subjetividad; el docente de la salud, debe re-
orientar sus conceptos pedagégicos, hacia el reco-
nocimiento de lo diverso en escenarios de dialogo
y cooperacion, lo que para Olaya, (s.f), requiere el
reconocimiento de premisas basicas, para cl logro
de alternativas pedagogico-didacticas:

¢ Es fundamental el reconocimiento de la for-
macion en el aprendiz, antes que llenarlo de



126

informacion, los esfuerzos educativos para el
estudiante de la salud, deben orientarse ha-
cia la formacion, tarea prioritaria de la Uni-
versidad; y en esta vision se reconoce la prio-
rizacién de la formacién disciplinar, antes que
el dominio de destrezas y habilidades; sin una
debida formacién en la disciplina se carece
del aprendizaje de aplicaciones concretas y del
fundamento para derivar en la adaptacion a
un mundo tecnolégico con fuertes evoluciones
en las estructuras sociales.

Pedagégicamente, Olaya, (s.f), reconoce que la
formacion del estudiante no puede seguirse cen-
trando en el enciclopedismo, sino en lo esencial
y lograr profundidad en ello. Es necesario enton-
ces, que los estudiantes aprendan a aprender y a
des-aprender, como accién conjunta maestro-es-
tudiante, donde se da cabida a nuevos aprendiza-
jes, sustitutos de los anteriores y se logra respon-
sabilidad y autonomia de parte de quien aprende,
esta logica permite en palabras de Olaya, (s.f),
que la ensenanza se convierta en un proceso in-
vestigativo, que lleve al docente a indagar perma-
nentemente su proceso docente, a través de la re-
flexién, y al alumno a asumir su formacién como
bisqueda, investigacién y manejo de plantea-
mientos problémicos.

Se requiere desde estos planteamientos, y en
coincidencia con los enfoques epistémicos, con-
sensual y evolutivo de Jackson (2002) que el do-
cente fundamente o dé razones sobre lo que pre-
tende inculcar en sus alumnos, ser respetuoso de
la verdad y estar siempre dispuesto a revisar sus
creencias o convicciones, frente a las nuevas na-
rrativas disciplinares, e inculcar en cada alum-
no la posibilidad de cuestionar la validez de lo
que se ensefia. Ensefiar, desde el enfoque con-
sensual, convencional, implica para Jackson
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(2002), someterse la comprensién y juicio del
alumno, reconocerlo como sujeto y respetar la
demanda por las razones que éste le plantee al
maestro ante las explicaciones dadas a sus inte-
rrogantes; en este aspecto se visualiza total coin-
cidencia con el reclamo de Pinzén (2007), quien
enfatiza el reconocimiento del alumno, actor ol-
vidado en las practicas de enseflanza de la sa-
lud. Desde el enfoque evolutivo, sintetiza Jack-
son, su deseo por ubicar la enseflanza dentro de
una red de relaciones y el logro de la significa-
cion y el significado. Para el autor, no se juzga
la calidad de la ensefianza, sin hacer referencia
al contexto, nuevamente, aspectos coincidentes
con el énfasis que Pinzoén (2007), coloca en el re-
conocimiento de la diversidad cultural e histori-
ca en el proceso formativo del estudiante de las
ciencias de la salud.

Al requerirse del rescate de la subjetividad,
como clemento esencial en el proceso formativo
de los aprendices en salud, Sacristan et al. (1999),
explicitan desde la perspectiva heuristica, consi-
derar el caracter subjetivo de las variables que in-
tervienen el proceso de ensehaza y aprendizaje.
La vida del aula, al decir, de estos autores, debe
interpretarse como red viva de intercambios,
creacién y transformacion de significados. Los
procesos del aprender son procesos de: “creacion
y transformacién de significados”. (p.99), por lo
tanto, afiade este autor, la intervencion del maes-
tro se orienta a preparar y orientar los intercam-
bios entre ¢l alumno y ¢l conocimiento, y asi en-
riquecerse y potenciar los sistemas de significados
que los estudiantes elaboren

Desde el enfoque de la ética de la practica,
Sacristan et al, expresan que el debate sobre la
calidad de la ensenanza, no debe reducirse a la
calidad con eficacia, es decir el uso de medios,
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métodos y procesos, los cuales cumplen su fun-
cién instrumental para conseguir objetivos, pero
independientemente de los fines y se justifican
por la eficacia que consigan y por la medicién
cxacta de resultados. En la enscfianza no tienc
sentido diferenciar medios y fines; hechos y va-
lores. Los medios utilizados en el aula, jamas
pueden considerarse independientes de los fi-
nes, ni el fin justifica los medios. Coincidente-
mente con estas posturas, Olaya, (s.f)), enfatiza
en el uso de estrategias de enseflanza en salud,
donde se privilegie el aprendizaje por descubri-
miento, estrategias activas, que propicien el au-
toaprendizaje, y los planeamientos giren alrede-
dor de problemas o vivencias, donde se parta de
situaciones problémicas o interrogantes: técni-
cas como cl Aprendizaje basado en problemas
(A.B.P), Ia medicina basada en la evidencia y el
modelo diddctico operativo donde la indagacién
teorica se realiza una vez el estudiante aborde el
problema y no al contrario como lo privilegia la
enseflanza tradicional.

Igualmente, enfatiza la autora, en el uso de es-
trategias que propicien cl didlogo reflexivo y la
discusion, donde se vivencia un clima de acep-
taciéon mutua, dialogo argumentado y construc-
cion colectiva, normas de debate no impositivas,
autocritica y auto-correccion, estrategias como la
comunidad dc indagacion y ¢l scminario investi-
gativo aleman, cumplen con los requerimientos
anteriormente expresados.

Estas tendencias, enfoques y estrategias de
ensenanza pudieron ser reconocidos e indaga-
das en los docentes entrevistados; docentes per-
tenecientes a la facultad de Enfermeria de la
Pontificia Universidad Javeriana (sede central)
, quienes expresaron sus construcciones meto-
dolégicas en la ensefanza de sus asignaturas.

En conjunto pudo evidenciarse la preocupacion
por mostrar al estudiante que la Planificacién y
diagnostico de los servicios de enfermeria, pue-
den hacerse en contextos diversos y multivaria-
dos como los comunitarios, hay entonces cn las
enseflantes una preocupacién por articular la
enseflanza a los contextos culturales diversos,
salir del aula de clase y mostrarle al estudiante
la posibilidad de desempefarse en escenarios ri-
cos y variados, tesis que propone Pinzén (2007),
al referirse a la multiculturalidad y al recono-
cimiento de escenarios diversos en torno a las
practicas de ensenanza.

CONCLUSIONES

Como principales aprendizajes derivados de
la presente investigacién pueden expresarse los
siguientes:

La importancia y necesidad de generar este
tipo de procesos reflexivos en el escenario de la
educacién superior; debido a que es en este nivel
donde existen mayores vacios conceptuales e in-
vestigativos en cuanto a la caracterizacion de las

practicas de ensefianza universitarias.

Como uno de los principales aprendizajes de-
rivados de esta experiencia, los investigadores to-
man conciencia de la importancia que tiene la in-
dagacion tedrica, conceptual y metodologica del
campo indagado, desde los documentos explora-
dos, para este caso el area de la salud y la articu-
lacién con las experiencias y vivencias de los do-
centes del mismo campo.

Como fruto de esta aproximacion investigativa
al campo de la ensefianza de las ciencias de la sa-
lud, se destaca la fecundidad de areas tematicas y
conceptuales tales como: practica de ensehanza,
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enfoques de ensefianza y construccién metodolo-
gica, en el area de la salud, las cuales deberan se-
guirse profundizando cuando se indague por di-
chas practicas en otros campos del saber, como;
las ciencias econdémicas y administrativas, cl de-
recho o las ciencias sociales.

Es importante empezar a incluir al estudiante
universitario como actor decisivo en la negocia-
cién y construccién colectiva de las construccio-
nes metodologicas. Los cambios en los procesos
metodolégicos deben pensarse y acordarse con
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los actores involucrados en los procesos del en-
senar y del aprender.

Para los investigadores, revisar la ensefian-
za, sus tendencias, y enfoques en el campo de la
salud, ha abierto muchos interrogantes para scr
profundizados, y re-estructurados con otros agen-
tes sociales y otros actores de la comunidad edu-
cativa. El trabajo en salud, implica actores comu-
nitarios que ejercen labores de ensefantes, y que
deben ser fortalecidos por el trabajo académico
en pos de mejorar su labor formadora.

REFERENCIAS

* Bisquerra. (2004). Metodologia de la in-
vestigacion educativa. Madrid: Editorial La
Muralla.

* De Camilloni, A. et al. (2004). Corrientes di-
dacticas Contemporaneas. Paidos. Cuestiones
de Educacién: Argentina.

* De Camilloni, A et al. (2007) El saber didac-
tico. Paidos. Cuestiones de Educaciéon: Argentina
* Diaz, A. (1995). Didactica, aportes para una
polémica. Argentina: Rei Aique Grupo Editor.
* Garcia-Valcarcel, A. (2001). Didactica Uni-
versitaria. Espafia, Madrid: Editorial La Mu-
ralla. S.A.

* Jackson, P. (2002). Practica de la ensefianza.
Educacion Agenda Educativa. Amorrortu Edi-
tores: Argentina.

e Olaya, E. (s.f). Didactica para la ensefian-
za de las ciencias de la salud. (en linea), dispo-
nible en: http://www.uam.edu.co/CMS/Noti-
cias/popups/documentos/DIDACTICA PARA
LA ENSENANZA. .pdf, Recuperado el dia 6
de abril de 2008.

* Otero, F. (2002). La construccion metodo-

Iogica docente en la ensefianza media. En:

Docentes que hacen investigacion educativa.
Cardelli y Duhalde (comps). Buenos Aires: Edi-
tores Mino y Davila. Escuela Marina Viste de
CTERA, Universidad Nacional del Comahue.
* Pérez. A.L (1998). La cultura escolar en la so-
ciedad neoliberal. Madrid: Ediciones Morata.

* Pinzén, M. (2007). Tensiones y desafios de
la practica educativa en entornos de diversidad
cultural. EI caso de la ensefianza de las cien-
cias de Ia salud. (en linea), disponible en: http://
www.facultadsalud.unicauca.edu.co/fcs/2007/
junio/Tensiones%20y%20desaf%C3%ADos.
pdf. Recuperado el dia 6 de abril de 2008.

* Porlan, R. (1998), Constructivismo y Escuela.
Serie Fundamentos No. 4 Coleccion Investigacion
y ensefianza. Espafia. Diada Editores. 5 Edicion
* Roman, C. et al. (2001). “Maestros en ac-
ciéon. Una construccién cotidiana del rol do-
cente”. En: Revista La educacién en los prime-
ros afios 0 a 5 anos. Buenos Aires: Ediciones
Novedades Educativas, Ano 4.

* Sacristan, G. et al. (1999). Comprender y
transformar la ensefianza. Ediciones Morata
S.L: Espana.



REvISTA EDUCACION Y DESARROLLO SOCIAL * VOL. 4 * NUMERO 1 ¢ ENERO - Junio 2010 ¢ ISSN 2011-5318 129

e Salinas, Dino. (1993). El oficio de maestro:
De Ia vocacion a la reflexion. Valencia: Edito-
rial Signos.

* Suarez, M. (2002). “Algunas reflexiones so-
bre la investigacién-accion colaboradora en la
educacion”. Revista Electronica de ensefianza
de las ciencias, vol. 1, no. 1. (en linea), dispo-
nible en: http://saum.uvigo.es/reec/volumenes/
volumenl/Numerol/Art3.pdf, Recuperado el
dia 17 de Marzo de 2008

* Suriani, B. (2003). Las practicas de ense-
fanza en contextos de cambio: Caracteris-
ticas, dilemas y tensiones. Conferencia pre-
sentada en el Congreso Latinoamericano de
Educacién Superior en el siglo XXI. Argen-
tina, Universidad Nacional de San Luis. Re-
cuperado el 17 de Marzo de 2008, de http://
conedsup.unsl.edu.ar/Download_trabajos/
Trabajos/Eje_8_Sujetos_y_Practicas_Contex-
tos_Cirisis/Suriani_Beatriz.PDF

* Vain, P. (1998). “La evaluacién de la do-
cencia universitaria: un problema Comple-
jo” Universidad Nacional de Misiones. (en li-
nea), disponible en: http://www.coneau.edu.
ar/archivos/1324.pdf, Recuperado el dia 17 de
Marzo de 2008.

* Ziperovich, C. (2005). Los instrumentos
mediadores en el aprendizaje universitario.
Los procesos de pensamiento en la lectura y
escritura. Equipo de investigacion: N. Gonza-
lez, P. Mercado y otros: Investigaciones rea-
lizadas entre 1995-2004 — SECYT-UNC] Pe-
riédico de la UNC “Hoy la Universidad”- N°
8 — Domingo 12 de junio. Argentina. (en li-
nea), disponible en: http://www.unam.edu.ar/
extras/iv- jie/[Mesa_6/Ziperovich%20Merca-
do.htm, Recuperado el 17 de Marzo de 2008.



