|1 |
C

PLANIFICAR, ENSENAR, APRENDER Y EVALUAR

COMPETENCIAS PROFESIONALES Y
PROFESIONALISMO

Dra. Marta Alicia Tenutto Soldevilla

(3 REDE/W

B0 DOUCATRS ARLWOLAL



Marta Alicia Tenutto Soldevilla

PLANIFICAR, ENSENAR, APRENDER Y EVALUAR
COMPETENCIAS PROFESIONALES Y PROFESIONALISMO

&

REDE/VI

RED EDUCATIVA PAUNDIAL

Editorial REDEM: Red Educativa Mundial

Lima, Perti 2024



PLANIFICAR, ENSENAR, APRENDER Y EVALUAR COMPETENCIAS PROFESIONALES Y
PROFESIONALISMO

© De Marta Alicia Tenutto Soldevilla, y para esta edicién la Red Educativa Mundial - REDEM.

Para la presente edicion:

Editado por Grupo MDM Corp S.A.C.

Para su sello editorial REDEM: Red Educativa Mundial ©

Av. Costanera 2438 Torre “C” Oficina 203 San Miguel, Lima, Peru.

www.redem.org

Disefio de portada: Diana Antonella Dominguez Porras
Primera edicion, julio de 2024

ISBN: 978-612-48041-6-8

Depdsito legal N° 2024-08086

Publicacion E-book

Editado y distribuido por REDEM

Todos los derechos reservados. Este libro no podra ser reproducido
por ningiin medio, ni total ni parcialmente, sin el previo permiso
escrito de su autor y del editor.


http://www.redem.org/

Indice

[ 0] (oo T TSRS PRPSPR 3
Capitulo 1. INErOAUCCION .....c.couiiiiiiiie e e 8
Capitulo 2. Textos y Contextos
Crisis de la sociedad, de las profesiones y de la escuela ............ccccooevvevieiinennnnn, 10
Propuestas de CAMDIO ...ttt ettt st e s s 11

Capitulo 3. Las competencias entran al escenario
La nocidn. Su desarrollo hiStOriCO.........cccvuveiiiiie e 15

Acuerdos y desacuerdos. La entrada de las organizaciones y los

o] (o F= LT 5101 [0 S PR 24
Capitulo 4. Escala de las Politicas Educativas...................ooviiiiiiini veneni 33
Las Resoluciones. L0S eStandares ............ccoevuiiiiiiiiiiiieieieeeeeee 33

Capitulo 5 ¢Y la escala de las instituciones educativas?

La nocidn de analisis institucional y de gestién. Su desarrollo histérico .........cccueun... 38
(oI =T ] e Yo LU T=T3 OO OO U ST 40
LOS Planes de ESLUAIO ..cc.ccveeiiciciiet ettt et st st s e e e s 42
La nocion. Su desarrollo RISTOFICO ......cueeereirerrcriec e e 42
De los Contenidos a 1as COMPETENCIAS .....cceveueieierierie et e ea e st sae e 54
Capitulo 6. Los programas de eStUio ............cc.c.cocouererieeicceieeecer et 59
La nocion. Su desarrollo RISEOMICO .....c.oureeriireerieeceece et et s ees 59

Los enfoques
Capitulo 7. Un caso de estudio en la carrera de Medicina
Decisiones metodoldgicas de 1a iNVestigacion..........cueeeeeeeeeeeeeceecece ettt e 65

Competencias profesionales transversales y profesionalismo segun las voces de los

=T (0] ¢ <13 TR U USRS U P RPTION 73

&Y las competencias profesionales transversales? ... secscecceeesere e 80



Capitulo 8 Escala del aula. Practicas de ensefianza y de evaluacion .................. 82

La nocion. Su desarrollo histérico ...

Capitulo 9. Para finalizar: las propuestas

Referencias bibliogréficas ...................



Agradecimientos

A Raul, compafiero de la vida, quien me ayuda a superarme cada dia.

A Maho por desafiarme y ensefiarme.

A mis amigos y amigas de la vida.

A los estudiantes con quienes aprendi a ser una mejor docente.

A quienes nuestras coordenadas biograficas permitieron que nos cruzaramos en el

espacio vital.



Prologo

Este texto es fruto, por un lado, de la tesis de doctorado de su autora y, por el otro,
de su trayectoria formativa. En él abreva de sus précticas docentes y de gestion educativa,
de sus practicas de investigacion ademas de una observacion constante y sistematica de

lo que sucede en el campo educativo desde hace varias décadas.

En particular, en relacion con las investigaciones educativas, la autora las ha
desarrollado en el marco de su formacion, ha dirigido tesis de grado y posgrado y ha
participado en otras como miembro del equipo de investigacion, cuya direccion estuvo a
mi cargo. En el primer caso, se pueden citar a modo de ejemplo, la que llevé adelante con
Manzi, Irigoyen y Pianucci (2021) sobre las voces de los y las docentes en el contexto del
aislamiento social, su tesis de doctorado sobre competencias profesionales y
profesionalismo en la carrera de Medicina (2020), su tesis de maestria sobre
Constructivismo (2008). En el segundo caso, también se pueden citar las investigaciones
sobre las miradas y voces de la investigacion educativa: formacion y desarrollo
profesional docente (compilacion Safiudo y Ferreyra, 2020), la que ha desarrollado con
Di Francesco (2020) sobre Estudios de Prospectiva en educacion, curriculum, saberes y
practicas; la caracterizacion de las trayectorias escolares de los adolescentes y jovenes en
la provincia de Cérdoba (2010-2017), la que indagé la relacién entre familias y escuelas
o0 el acceso y la finalizacién de la educacién secundaria en la poblacion joven: logros,
desafios y disparidades: un diagndstico estadistico de la provincia de Entre Rios (2016a,

b, ¢ respectivamente), entre otras.

En el caso de su tesis de doctorado que es objeto este libro, el foco central son las
competencias y la propuesta es abonar a un cambio de mirada sobre el aprendizaje, la
ensefianza y la evaluacion para pasar de propuestas centradas en los contenidos a otras

gue contemplen la apropiacion de competencias desde un enfoque integral.

La tesis de doctorado mencionada se centrd en la formacion y en las practicas
médicas debido a que, en las ultimas décadas, se han desarrollado diversas
investigaciones que demostraron que el desempefio de estos profesionales esta
condicionado tanto por los conocimientos y competencias especificas de su hacer
profesional como por otros factores se juegan en sus practicas, en especial las

competencias transversales y particularmente comunicacion y trabajo en equipo.



A modo de ejemplo, segin Rodriguez de Castro (2012), en Estados Unidos de
Norteamérical, se produce una intervencion quirdrgica en el lugar erréneo o en un
paciente equivocado cada 75 000 operaciones y, en muchos casos, la Unica causa es la
falta de comunicacién entre los miembros del equipo de salud. Asi, no bastan los
conocimientos y competencias especificas para un buen desempefio y estas situaciones
remiten a problemas de otro orden, a saber: falta de comunicacion (en este caso, con el
paciente, con la familia y/o con el equipo de salud), ausencia de reconocimiento del error,
dificultades para trabajar en equipo, entre otros.

Lo analizado sobre profesionales de la salud se puede extender a otras profesiones.
En particular, en lo relativo a que la propuesta educativa resulta excesivamente teorica,
ofrece una metodologia poco activa, con evaluaciones centradas en los contenidos, con
planes de estudio que excluyen la ética y el profesionalismo (Vera Carrasco, 2015) y que
se brinda una insuficiente formacion en competencias especificas y/o genéricas (Bafios y
Pérez, 2005)

En este contexto, se abordan las distintas escalas de la gestion curricular (de las
politicas educativas, de la institucion y del aula) a partir de un marco internacional, desde
una perspectiva que da cuenta de la produccién y reproduccion de significados que
atraviesan y reconfiguran la trama socioeducativa. Los conceptos de produccién y
reproduccion de significados estan tomados de Graizer (2010, p.75) para quien
“significados” aluden a la construccion socio discursiva en lugar de “sentidos” que hacen
referencia a la construccion individual.

El libro est4 organizado en dos partes. La primera aborda aquellos conceptos (y su
historia) que se consideran centrales para el analisis y las propuestas que se presentan en
la segunda parte del libro. En ese apartado también se ofrecen orientaciones para
desarrollar aquellas préacticas que puedan favorecer la inclusion de las competencias en
la escala de las politicas educativas, de la institucion y del aula.

Los y las invitamos a recorrer este libro compuesta por los siguientes capitulos. En
el capitulo 1, se justifica la decision de abordar las racionalidades de las escalas
curriculares: se trata de reconocer aquellas practicas que tejen la trama de significados y
de alejarse de propuestas centradas en el “deber ser” 0 “deber hacer”. También se
incluyen algunas de las “tentaciones” de los investigadores que abordan el campo

educativo. Se las formula desde la mirada de la implicacion.

1 Se presentan datos de los Estados Unidos de Norteamérica porque no se cuenta con datos locales.



En el capitulo 2 se aborda como el contexto de cambios facilita la instalacion de
nuevos significantes a partir de la premisa de que los cambios muestran que la existencia
de las crisis: crisis de la sociedad, crisis de la escuela, crisis de las profesiones. Por ello,
se trabaja sobre las propuestas de cambio, los sentidos que producen y reproducen
significados (Graizer, 2010) y el contexto en que estas propuestas emergen. Se trata de
reconocer como se prepara el terreno fértil para los cambios. Desde esas coordenadas se
desarrolla el capitulo 3 sobre competencias. A partir de este capitulo, cada nocion se

historiza para luego ofrecer los diversos enfoques desde la que se la aborda.

En el capitulo 4 se trabaja sobre las politicas educativas en la version de las
normativas, en particular se analizan las Resoluciones y los estandares que se aplican a

las carreras reguladas y supervisadas por el Estado Argentino.

En el capitulo 5 se ubica la escala de la gestion curricular en la institucion
educativa. En primer lugar, se presentan los enfoques y luego se hace foco en el plan de
estudios. Finaliza con una posible ruta del cambio y con orientaciones préacticas para
propiciarlo. Asi, al modo de un zoom, el siguiente capitulo (6) tiene como contenido

central los programas de estudio (su historia y los enfoques).

El capitulo 7 presenta en forma sucinta el caso de estudio: la formacién de médicos
y médicas en Argentina. Se comparten las decisiones metodoldgicas, los instrumentos de

construccidn de datos y sus resultados.

En el capitulo 8 se hace un nuevo zoom, y estaba vez en la escala del aula, sus
practicas de ensefianza y de evaluacion y también — aunque en forma sucinta — la

planificacion y en particular el contenido escolar.

Para finalizar, en el Capitulo 9 se ofrecen propuestas en cada una de las tres escalas:
escalas de las politicas educativas, escala de la institucién y escala del aula.

En sintesis, es una obra que recupera la historia de los términos, presenta un
analisis de los enfoques desde los cuales se los aborda, ofrece orientaciones para concretar
el cambio en todas las escalas de la gestion curricular y alienta a formularse nuevas

preguntas.

Horacio Ademar Ferreyra



Capitulo 1. Introduccion

En este texto se procura dar cuenta del “coro de época” (Elias, 2011) y de sus
racionalidades en las distintas escalas de los procesos curriculares. Se trata de reconocer
aquellas practicas que tejen la trama de significados que se presentan como naturales a la
sociedad y de distanciarse de aquellos enfoques que abordan al individuo o a la sociedad
en forma aislada, a través de pares dicotdbmicos como: individuo/sociedad,
interior/exterior, objeto /sujeto, entre otros, para hacerlo - en cambio- como trama de
relaciones. En este sentido, se recupera a Gonzalez Maura y Gonzélez Tirados (2008)
para quienes las competencias se presentan como alternativas ante las dicotomias vigentes
en el siglo XX como memorizar y comprender, conocimientos y habilidades, teoria y
préctica, entre otras.

Se ha tomado la nocion de escalas de la gestion curricular de Terigi (1999) quien
asume que en cada escala se desarrolla una produccion curricular. De este modo, se
distancia de quienes afirman que cada nivel de concrecion curricular (otra denominacion
usada en forma habitual) conduce a la banalizacion del curriculo. Asi, no se trata de ver
en las practicas aquello que subyace ni lo que derrama, sino lo que se produce. Este
enfoque procura, también, alejarse de aquellos discursos centrados en el “deber ser” 0
“deber hacer” fundados en una mirada normativa-moralizante que solo encuentra déficit
en la institucién, en las practicas docentes y/o en el desempefio de los estudiantes para,
en cambio, situarse en la trama de formaciones socioeducativas.

Estas propuestas se basan en la conviccion de que solo trabajando con otros es
posible revisar las creencias y avanzar hacia otras formas de trabajo educativo en un
contexto de trabajo colaborativo-cooperativo que se desarrolla en tensién entre las

orientaciones sobre los modos de hacer y sus fundamentos.

Y, para iniciar esta presentacion, se ofrecen algunas de las “tentaciones” que poseen
los investigadores que se aproximan al campo educativo. Se las formula desde la mirada
de la implicacion como categoria que ofrece el analisis institucional y que cuestiona la
idea de neutralidad (Loureau 1991, Lapassade, 1979). Se presentan las tentaciones y

cémo tratar de evitarlas.



En primer lugar, de la tentacion psicologizante que busca hallar algo “debajo de”
lo que aparece y espera que aquello que describe sea “lo verdadero”. Para evitarlo se
puede recurrir a diversas fuentes, ademas de incluir solo aquellos datos obtenidos de los
documentos analizados o que provienen de la aplicacion de instrumentos de recoleccion
(o mejor dicho construccion) de datos validados.

En segundo término, la tentacién ‘“naturalizadora”, que convierte los hechos
sociales en naturales. Para distanciarse — aunque sea solo en parte- se puede historizar las
propuestas y trabajarlas, por lo menos en forma sucinta, desde la trama de relaciones que
teje la produccion y reproduccion de significados.

En tercer lugar, de la tentacion de “transparencia” por la que se puede llegar a
creer que estas acciones permitiran “transparentar” lo que sucede (frase escuchada con
suma frecuencia en el ambito educativo). El lenguaje esté atravesado por el equivoco y el
malentendido — como afirma el psicoanalisis- por lo que esta transparencia es una tarea
imposible. Por ello no se trata de transparentar sino de mostrar/presentar/ofrecer aquello
que se produce y reproduce.

En cuarto lugar, se ha trabajado sobre la posicion del pedagogo y, en este sentido,
evitar la tentacion “moralizante” que les dice a los demas qué deben hacer y la actividad
permanente de querer ensefiar en forma constante.

Finalmente, de la tentacion ‘“normalizadora/homogencizadora”, que solo ve
equivalencias cuando la sociedad se encuentra conformada por diferencias.

En sintesis, la vacancia que espera ofrecer este texto es el abordaje integral de la
formacion de las competencias profesionales y el profesionalismo en las escalas de las
politicas educativas, de la institucion escolar y de la escala del aula para- al decir de
Castoriadis (1993)- abonar a un trabajo de elucidacion critica, en la que “los hombres

intentan pensar lo que hacen y saber lo que piensan” (p.12)



Capitulo 2. Textos y Contextos

Crisis de la sociedad, de las profesiones y de la escuela

Los cambios socioecondmicos y culturales, acaecidos en las Ultimas décadas
condujeron a las propuestas de cambio en educacion, cambios que configuran
transformaciones societales que se presentan como cambios epocales.

En ese contexto, numerosos discursos se han instalado a partir de la premisa de
que los cambios son muestras de las crisis: crisis de la sociedad, crisis de la escuela, crisis
de las profesiones. Por ello, se trabaja sobre las propuestas de cambio, los sentidos que
producen y reproducen significados (Graizer, 2010) asi como el contexto en que estas
propuestas emergen.

Las politicas de reforma desarrolladas en las Gltimas décadas se inscriben en
propuestas de cambio que tienen como proposito inventar nuevas tradiciones y nuevas
identidades. Esas diversas texturas arman una configuracion discursiva sobre la escuela,
discursos que crean una movilizacion de predisposiciones en arenas donde los simbolos
del cambio enmascaran los intereses politicos a los que sirven (Popkewitz, 1994). Los
argumentos que recorren las propuestas de cambio de las profesiones se sustentan en la
crisis. Crisis en el pasado y crisis en y del presente de las profesiones, crisis de los valores.

En sintesis, es a traves de la llamada crisis como se procura producir y reproducir
significados que incluyen la percepcion de una necesidad de cambio. Las propuestas de
cambio son diversas, en algunos casos son estructurales y en otros, focalizadas.

Esta “sensacion de crisis” se traduce en una profusa bibliografia sobre el par
sociedad- instituciones escolares y se reconoce en reflexiones que construyen una nocion
de escuela? anquilosada, que permanece inalterable, que se encuentra alejada de una
sociedad que cambia en forma constante. Prédica que colabora en la produccion de
discursos sobre la necesidad de estandarizacion de las practicas y de sus evaluaciones en la

educacion en general y en la educacion superior en particular.

2 Se trabaja con una nocion de escuela en sentido amplio, que incluye todos los niveles educativos.
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Di Pietro (2003) estudio el discurso empresarial sobre educacion de la década de
1990 a partir de las publicaciones de la Fundacion de Investigaciones Econdmicas
Latinoamericanas (FIEL). En ese discurso resultaba frecuente la apelacion al “mito de la
crisis” que sostiene una urgente necesidad de un cambio en educacion, vision compartida
por otras entidades empresariales, como, por ejemplo, la Unién Industrial Argentina
(UIA).

FIEL advertia sobre los problemas evidenciados en indicadores como: la baja
eficacia del sistema (medida por la enorme diferencia entre la tasa bruta y la neta de
escolarizacion en todos los niveles excepto el inicial), la baja efectividad (tomada en base
a la relacion entre el periodo “normal” para completar cada nivel y la duracién real de
los estudios), el insatisfactorio indice de graduacion (la relacion entre la matricula del
ultimo afio y la del primero en cada nivel) y la alta tasa de repitencia. Estos resultados
fueron atribuidos a la ausencia de mediciones de la calidad y a la falta de exigencia
manifestada en la implementacion de politicas como la promocion automatica de los
alumnos. Ademas, con el paso del tiempo, este diagndstico se aproximé a un listado de
aquello que faltaba en el funcionamiento de las instituciones escolares, de aquello que no
se encaminaba en la direccion “adecuada” asi como aquellas medidas que no se habian
tomado. El déficit se ubicaba del lado de la escuela estatal en tanto el camino que marcaba

“el deber ser” se situaba en la escuela privada, aunque ésa no era la Unica propuesta.

Propuestas de cambio

Una teoria que tuvo una fuerte influencia en las propuestas de cambio fue la Ilamada
La Teoria del Capital Humano (TCH). Nacio en la década de 1960, en el contexto de la
guerra fria y se caracterizd por un fuerte optimismo en el “desarrollo”, particularmente
cientifico y tecnoldgico. Procurd instalarse a través de organismos internacionales.
Afirmaba que el rendimiento de los recursos humanos se deriva de la inversion en este
capital (el humano) y se basa en los presupuestos de que el aumento de la inversion en
educacion conduciria al aumento de la renta nacional y que el aumento de los afios de

estudio del individuo incrementaria su productividad, asi como sus ingresos.

De estas primeras versiones, donde el foco se encontraba en los contenidos, se
produjo un giro —en la década de 1980- hacia las competencias. Por entonces se afirmaba
que éstas le permitirian al profesional desempefiarse en contextos de incertidumbre, bajo

la prédica de que el centro de la ensefianza debia ser el alumno y era necesario formar
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futuros profesionales “competentes”. Esta vez fue de la mano de organismos como la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE).

Ademaés de la instalacion de las TCH, otros organismos y actores disputaron la
produccién y reproduccion de significados. Asi, si bien desde décadas atras, agencias
internacionales, analistas politicos, analistas simbolicos, lideres politicos, expertos y
grupos de interés, en particular organismos internacionales como la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OECD), el Banco Mundial (BM) y el
Banco Interamericano de Desarrollo (BID), entre otros, identificaron a la educacién
como el principal instrumento para el desarrollo, pero recién en la década de 1990
resurgié el interés por el cambio educativo. En ese contexto -como ya fue mencionado-
las competencias fueron incluidas en el debate educativo, campo donde una
heterogeneidad de escuelas y enfoques pugnaron -y pugnan- por producir y reproducir
significados en el discurso educativo. Pero, las fronteras entre discurso politico y discurso
pedagogico -como discurso académico, tedrico y profesional- no pueden establecerse en
forma fija, sino que, por el contrario, debe analizarse en sus relaciones “precarias y
contingentes” (Abratte, 2008, p.18).

Fueron Braslavsky y Cosse (1996) quienes diferenciaron las propuestas de
reforma de la década de 1960 de aquellas acaecidas en la década de 1990. Advirtieron
que en el primer caso se trataba de un momento clave en América Latina ya que se
forjaron una serie de politicas y estrategias de cambio en las relaciones entre el centro de
conduccién de los sistemas y cada una de las instituciones que ofrecen servicios
educativos. Esas politicas persiguieron, en su mayoria, objetivos econdémico-financieros,
en particular el mejoramiento del equilibrio fiscal. Por el contrario, en la década de 1990
se erigieron con una intencion de “refundacion”. Como indicadores de lo mencionado se
pueden citar la sancion de las leyes generales de educacion o la adopcion de amplios
planes nacionales de reforma, que incluyen principios y propuestas organizacionales,
administrativas, curriculares y pedagdgico-didacticas diferentes a las caracteristicas de
etapas anteriores.

En Argentina, se instalo la necesidad de un cambio como promesa de “un futuro
mejor”, bajo un formato lineal-causal, sentido que retoma la llamada “teoria del derrame”
que fuera dominante en esa década (1990) bajo promesas que incluian como uno de
términos dominantes el “impacto”. La teoria del derrame fue denominada de este modo

por quienes muestran a través de una imagen (el derrame) las consecuencias que posee
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una teoria del cambio basada en el presupuesto que acumulacion economica derivaria en
una distribucion de la renta.

Se trata de un derrame que nunca va a derramar. Por otra parte, el impacto alude a
una imagen donde lo impactado es un sujeto — objeto que recibe el impacto. Estos relatos
invocan una imagen que coloca lo deseable en la accion de ser impactado. Se trataba de
una prédica donde se arglia que la reforma de la escuela era un instrumento que
permitiria la reanimacién econdmica, la transformacion cultural, y propiciaria la
solidaridad nacional (Popkewitz, 1994).

Como ya se mencion0, desde decadas atras, organismos como UNESCO, la
OCDE, el BM y el BID reconocieron a la educacién como un instrumento potente para
el desarrollo de los paises, el crecimiento de las economias, el aumento de la
productividad y la disminucion de la pobreza. Fue en el marco de las propuestas de
reforma del Estado de la década de 1990 cuando la educacion fue concebida como el
medio estratégico principal para lograr estos propositos. El peso del cambio de un hecho
complejo y atravesados por multiples factores se coloco en un solo factor del cambio: la
educacion. Podemos anticipar sus resultados.

Estas propuestas de reforma ubican como antecedente central la Conferencia
Mundial sobre Educacion para Todos, celebrada en Jomtien (Tailandia) en 1990 bajo los
auspicios conjuntos el Programa para las Naciones Unidas y el Desarrollo (PNUD), la
UNESCO, la United Nations International Children’s Emergy Fund (UNICEF) y el BM.
En el Informe mundial sobre la educacion de la UNESCO (1993) se delinearon las
opciones de politica que podrian adoptar los paises de ingreso bajo y medio para hacer
frente a los problemas educacionales a medida que avanzara el siglo. EI Banco Mundial
se constituyd, entonces, en el organismo asesor de las politicas educativas en América
Latina y lo hizo a través tanto de “sugerencias” como del “aporte” (a través de creditos
que luego conformaban parte de la deuda externa, lo que permite no solo monitorear las
decisiones que asumen los gobiernos sino particularmente influir sobre ellas) de recursos
humanos y financieros.

El sentido del cambio y las teorias que lo sostienen, favorecieron y favorecen un
trabajo al modo de pinzas interno y externo que cierran un circulo que va lleva a la
ciudadania al sentido comun instalado de la competitividad. Los gobiernos
latinoamericanos respondieron concretando esas propuestas de reforma.

De este modo, en la década de 1990, convergieron escenarios econémicos con

escenarios politicos y se multiplicaron los discursos en los que se instaba a los paises a
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integrarse a un nuevo orden econémico mundial para lo cual debian abrirse y competir
entre si y con otros mercados.

Por entonces se alent6 a los paises de Latinoamérica que encararan un proceso de
reestructuracion, de reduccion de personal y de descentralizacién politico-administrativa
(Cunill Grau, 1997). Asi se sancionaron leyes en los siguientes afios: Chile: 1991,
Paraguay: 1992, Argentina: 1993, Meéxico: 1993, Colombia: 1994, RepuUblica
Dominicana: 1997, Brasil: 2000 y Pert: 2001.

En el capitulo siguiente se trabaja lo relativo a las competencias: una breve

historizacion y los enfoques desde las cuales se las aborda.
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Capitulo 3. Las competencias entran al escenario

Todos gritan que son lo nuevo, la nueva politica, la
nueva era. Y se gritan que son lo viejo, la vieja
politica, lo mismo de siempre 0 mas de lo mismo.
Todos chamuyan la verdad y mienten al mismo
tiempo con sincera deshonestidad. (Deleuze, 2014)

La nocion. Su desarrollo historico

Se reconocen dos acepciones del término competencia, ambas provienen del latin:
competentia (de competir) y competens (de competente - que tiene competencia). En el
primer caso alude a la disputa o contienda entre dos 0 més personas sobre algo; oposicion
o rivalidad entre dos 0 mas que aspiran a obtener la misma cosa; situacion de empresas
que rivalizan en un mercado ofreciendo o demandando un mismo producto o servicio;
persona o grupo rival. En el segundo caso, se hace mencion de incumbencia; pericia,
aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto determinado; atribucion
legitima a un juez u otra autoridad para el conocimiento o resolucion de un asunto,
cuestion de competencia, segin la RAE. Estas dos acepciones revelan la tension entre
“ser competente” y “competir con”.

Diversos autores lo han definido como competir, como contender aspirando a una
misma cosa, fue tomado del latin en el siglo XV y tiene el mismo origen que competer
que significa ir al encuentro de una cosa 0 encontrarse, aungue otros sostienen que viene
de la palabra griega agon, término del que provienen las palabras agonias y agonicas y
que tuvo, en un primer momento, un sentido de lucha, de combate entre la vida y la
muerte. Agonistes era el que se habia preparado para ganar en las competencias olimpicas
con el compromiso de salir victorioso. Y, segin Mulder, Weigel y Collins (2008), el
primer uso conocido del término competencia se encuentra en el cddigo babil6nico de
Hammurabi (S. XVI1II AC), en un parrafo que se tradujo como: “Estas son decisiones que
la justicia de Hammurabi, rey de jurisdiccion competente, haya decidido a encaminar al
pais, de acuerdo con la verdad y el orden justo” (p. 3). Hay que recordar que el Codigo de
Hammurabi es una estela de diorita negra que tiene una altura superior a los dos metros.
Se regia por la Ley del Talion. reglamentaba las penas corporales y controlaba la pena a
afligir, evitando la venganza, aunque se le haya atribuido esa practica. Ademas, su
creacion suponia la consagracion de la vida econdmica del pais y la necesidad de regular
las formas y competencias de la privatizacion de las tierras, del trabajo asalariado, del

alquiler, entre otros.
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A partir de Pitagoras y de Platon el sentido se desplaza desde las habilidades y
destrezas fisicas para triunfar, hacia ser el mejor en el saber, vinculado a la construccion
de teorias que dirigen los proyectos politicos. También se usaba agon en el proceso que
enfrenta al acusador con el acusado, ante la asamblea. En el tratado de la amistad (Lysis),
Platén (siglo 1V AC) utilizo el concepto empleando la palabra ikanotis (ikovotng), cuya
raiz etimologica es el término griego ikano, que se deriva de iknoumai, que significa
llegar. En el griego antiguo se retoma ikanotis que puede traducirse como la “cualidad de
ser capaz” (viene de ikanos), es decir, poseer la habilidad o la destreza de conseguir algo.
La expresion del griego antiguo epangelmatikes ikanotita se traduce como “competencia

y capacidad profesional”.

Las vertientes
El término “competencia lingiiistica” fue introducido por Noam Chomsky (1965)
quien formul6 la teoria conocida como Gramética Generativa Transformacional para
explicar como los hombres y mujeres se apropian y usan el lenguaje. Criticé los abordajes
empiristas del lenguaje (basados en el aprendizaje por medio de la repeticidn) y rescatd
el termino de la filosofia de las facultades del siglo XVIII. Avanzo sobre la distincion
propuesta por Ferdinand de Saussure al diferenciar competencia de actuacion
(competence y perfomance) Es decir, distingui6 la capacidad que desde muy pequefios
tienen los humanos de entender frases nuevas y de producir mensajes nuevos
(competencia) de la actuacion, que es la realizacion de esa capacidad (performance).
En la vertiente que proviene del &mbito laboral, se identifica a McClelland (1973,
1985, 1987) de la Universidad de Harvard, como su antecedente central. Sin embargo,
algunos autores -como Molina Molina, Mora Salazar, Parra Rincon, Gomez (2006), entre
otros- sostienen que los aportes de Parsons (1949) y de Atkinson (1958) le anteceden. En
tanto, Hyland (1994) y Mertens, 1996), ubican el inicio del uso de las competencias
comenzaron en la década del 1960, cuando se modifican los procesos de organizacion del

trabajo.
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Para Parsons (1949), los profesionales participan de unas caracteristicas o “rasgos”
que comparten con otros que viven en la sociedad. En tanto actores, adquieren una
competencia técnica especifica fundada en un corpus de conocimientos cientificos
altamente generalizados y sistematizados (teérica y empiricamente), y asumen contenidos
especificos en la practica profesional. Para €I, el profesional es un “técnico experto”.
Elabora un marco conceptual para valorar a una persona en funcion de los resultados.

Fue McClelland (1985, 1987) quien cuestiond el uso de los test de inteligencia y
los antecedentes como predictores de la adaptacion, y por lo tanto del éxito profesional.
Propuso el concepto de motivacion: Desempefio/Calidad. EI desempefio se relaciona con
la necesidad de logro o resultados cuantitativos y la calidad en el trabajo con los
resultados cualitativos. Planted los posibles vinculos entre las necesidades de logro y el
éxito profesional. Sostuvo que si se determinan los mecanismos o niveles de necesidades
se podrian seleccionar personas con un adecuado nivel y, a partir de esto, formar a las
personas. Estas ideas se aplicaron en la India en 1964 y, luego de dos afos, las dos terceras
partes de los participantes habian incorporado lo planificado.

En sintesis, en esta vertiente, el mejor método para predecir la eficiencia de un
trabajador es contrastar las caracteristicas personales, profesionales y laborales de
aquellos trabajadores exitosos con las de los que presentan una eficiencia media; las
caracteristicas diferenciales que generan un rendimiento superior son las competencias.
De este modo, las competencias son buenos predictores del rendimiento laboral, vy,
ademas, una vez identificadas, permiten el ahorro de tiempo y dinero. En esta linea que
queria hallar las variables que resulten mejores predictoras del rendimiento laboral se
propuso cambiar el uso del término “inteligencia” por el de “competencia”.

Ademas de autores y enfoques, en esta vertiente, cabe mencionar el informe de la
Secretary’s Commission on Achieving Necessary SkKills (SCANS), elaborado por el
Departamento del Trabajo de los Estados Unidos a partir de un estudio que pretendia
conocer el grado de preparacion de los jovenes cuando egresaban de la escuela (publicado
en 1992). El titulo de este informe es por demas potente en cuanto a la produccion de
sentidos: “Lo que el trabajo requiere de las escuelas: Informe de la Comision Scans para
América 2000”. Alli se definieron aquellas competencias que —segln esta comision—

debian estar presentes en los “trabajadores eficaces”. Esas competencias son:

- Competencias basicas: habilidades bésicas: lectura, redaccion, aritmética y

matematicas, expresion y capacidad de escuchar; aptitudes analiticas: pensar
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creativamente, tomar decisiones, solucionar problemas, procesar y organizar
elementos visuales y otro tipo de informacion, saber aprender y razonar;
cualidades personales: responsabilidad, autoestima, sociabilidad, gestion
personal, integridad y honestidad.

- Competencias transversales: gestion de recursos: tiempo, dinero, materiales y
distribucion, personal; relaciones interpersonales: trabajo en equipo, ensefar
a otros, servicio a clientes, desplegar liderazgo, negociar y trabajar con
personas diversas; gestion de informacion: buscar y evaluar informacion,
organizar y mantener sistemas de informacion, interpretar y comunicar, usar
computadores; comprension sistémica: comprender interrelaciones complejas,
entender sistemas, monitorear y corregir desempefio, mejorar o disefiar
sistemas; dominio tecnoldgico: seleccionar tecnologias, aplicar tecnologias en

la tarea, dar mantenimiento y reparar equipos.

Los enfoques

Las competencias, habilidades, capacidades y contenidos son categorias
abordadas por distintos autores y enfoques. Nominaciones y clasificaciones que delimitan
espacios y demarcan territorios en base a los marcos tedricos referenciales que las
sostienen (Tenutto, Brutti y Algafiara, 2010). Estos marcos configuran y reconfiguran un
proceso donde el profesor toma decisiones y selecciona, secuencia y organiza los
contenidos a los fines de la ensefianza y el aprendizaje, en un contexto atravesado por la
incertidumbre.

En este proceso, se encuentran algunos significantes “con pretensiones
hegemonicas” que se sostienen en el coro de época, creencias que tienden a la
transformacion de las sociedades en el sentido deseado/esperado.

En relacion con las clasificaciones, éstas pueden resultar potentes a nivel analitico en
tanto permiten dar cuenta de los supuestos que han permitido esa organizacion categorial.
Por ello, se ha organizado a continuacién, la presentacion de autores y enfoques que
abordan a las competencias, en relacion con tensiones que hacen visible la disputa por la
produccion y reproduccion de significados en base a la propuesta de Hawes (2009).

Hawes (2009) propone: saber hacer- saber actuar; atributo — atribucion; contenidos —
saberes; repertorio — desempefio y adicidn — integracion articulada. A partir de ellos se
proponen los polos en tensién que abren el campo de significacion en una version

adaptada.

18



Las tensiones propuestas para el analisis son:

- unidimensional - multidimensional: toma en consideracién solo una
dimensiéon o bien una multiplicidad de dimensiones, aungque no
necesariamente en forma exhaustiva;

- individual - social: desde caracteristicas que porta el individuo hasta rasgos
que son construidos colectivamente;

- saber técnico-normativo- desempefio en situacion: desde propuestas
sostenidas en el “deber ser” plasmadas en normas y sostenidas en un saber
técnico “neutro” hasta situaciones vinculadas a las actividades profesionales
basadas en un repertorio de recursos y en un posicionamiento ético-politico;

- elementalista a integral: desde un abordaje que sostiene que la suma de las

partes produce el todo hasta aquellos donde las partes son reguladas por leyes.

Segln Barnett (2001) es posible distinguir tres enfoques o perspectivas desde las
cuales se abordan a las competencias:

- Perspectiva academicista unidimensional: como la educacion debe favorecer
que los estudiantes adquieran las competencias técnicas y las capacidades
analiticas (que excluyen las valoraciones) requeridas por la sociedad actual.
El estudiante procura captar lo que el profesor ensefia, reproducirlo en los
examenes y con ello obtendra su certificacion. El saber de la escuela esta
separado del saber fuera de ella. Se juega en las tensiones: individualista,
elementalista y técnico normativo.

- Perspectiva operacionalista unidimensional: busca educar “individuos
capaces de operar a partir de sus conocimientos y con la habilidad para
desplegarlos en el mundo del trabajo, con el fin de operar con mas eficacia”
(p. 39). Resulta tan reduccionista como la anterior. Se trata de la educacion
para el trabajo, que sostiene que saber es saber hacer, es decir, un hacer
vinculado a cuestiones practicas. La competencia se asocia a competitividad.
Es un enfoque utilitarista que se encuentra préximo a la conceptualizacion de
la competencia como “competir con”. Las competencias son disefiadas desde
un enfoque que solo mira la ejecucion de tareas segun estandares prescriptos,
ligados a la calificacion profesional para el desempefio de tareas en puestos

laborales concretos, es decir, como un conjunto de destrezas para realizar una
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funcion productiva. También se lo puede calificar de individualista,
elementalista y técnica normativa.

- Perspectiva multidimensional. “El conocimiento y la comprension van de la
mano con la competencia” (p. 116). Se trata de una propuesta — como su
nombre lo indica- multidimensional, ademas de social y vinculada al hacer
profesional. En ese enfoque se ubica la propuesta de autores como Tardif
(2003), quien define competencia como: “un saber actuar complejo que se
apoya en la movilizacion y la combinacion eficaz de una variedad de recursos

internos y externos dentro de una familia de situaciones” (p. 22).

Por otra parte, Perrenoud (2000), retoma y suma su aporte distintivo con un
cuarto enfoque. Los enfoques son: 1) conductista, 2) genérico, 3) holistico y 4)
superador.

El primer enfoque es el conductista o0 behavorista: surge en Estados Unidos de
Norteamérica y es tributario de la teoria homénima, que sostiene la necesidad de
descomponer aquello que se va a ensefiar, en este caso la competencia, en
comportamientos elementales — observables. En este enfoque se ubica, entre otros, a
McClellan (1973, 1985, 1987), cuyos aportes ya fueron mencionados precedentemente.
Para hallar la mayor eficiencia en el desempefio laboral se debe que estudiar a las
personas en el trabajo y contrastar a los mas exitosos con los que tienen un desempefio
promedio. Asi las competencias se vinculan con el lugar donde se concreta ese
desempefio.

En educacidn, supone un curriculo organizado sobre la base de resultados de
aprendizaje y, en él, es necesario definir con claridad el desempefio exitoso. Sus origenes
se encuentran en Bobbit (1918), seguidor de Taylor quien introdujo en la educacion,
conceptos de la teoria de la administracion de las fabricas. En este enfoque, el docente
disefia una lista de tareas a ensefiar y evalla a través de la observacién directa provisto

de registros minuciosos.

En los distintos paises, se respondid en virtud de las demandas propias. En la
Argentina, tuvo un desarrollo destacado en la década de 1970 a través de propuestas que
se centraron en los resultados observables de los programas educativos y buscaban que
los docentes expresaran los objetivos como cambios observables en el comportamiento

de los alumnos.
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Se trata de un enfoque gue se juega en las tensiones: individualista, elementalista
y técnico- normativo, sujeto a estandares “de calidad”. Es el contexto (que se podria
llamar “contexto de salida”) de donde proviene la definicion de las competencias ya que
éstas se vinculan con el lugar donde se concretara ese desempefio.

El segundo enfoque propuesto por Perrenoud (2000) es el genérico, nace en Gran
Bretafia y considera a las competencias atributos generales, ignorando el contexto en
que éstas podrian aplicarse. La critica de este enfoque esta basada en las dudas sobre las
posibilidades de aprendizaje descontextualizado y de su transferencia a otras
situaciones. Asi, por ejemplo, se pretende ensefiar pensamiento critico. También se lo
ubica como individualista, elementalista y técnico- normativo.

El tercer enfoque, holistico, incluye al contexto. La competencia se concibe como
una compleja estructura de atributos (conocimientos, actitudes, valores y habilidades)
necesarios para el desempefio en situaciones especificas. Incorpora la ética y los valores
como elementos del desempefio competente, la importancia del contexto, y el hecho de
que es posible ser competente de diferentes maneras. Perrenoud (2000, 2004) ubica a
Lévy-Leboyer, (1997) y Gonczi y Athanasou (1996), entre otros autores, en este enfoque.
Si bien es multidimensional, social y vinculado al hacer profesional, segun la perspectiva
de Perrenoud (2000), mantiene la dicotomia accion/ conocimientos disciplinares, por lo
que propone un cuarto enfoque.

El cuarto enfoque es el superador de la dicotomia accién/conocimientos
disciplinares. La competencia se define como la capacidad de actuar de manera eficaz en
un tipo definido de situacién, capacidad que se apoya en conocimientos, pero no se reduce
a ellos. La competencia nunca es el puro y simple empleo racional de conocimientos, de
modelos de accidon, de procedimientos, por el contrario, se trata de “la facultad de
movilizar un conjunto de recursos cognoscitivos (conocimientos, capacidades,
informacion, etc.) para enfrentar con pertinencia y eficacia a una familia de situaciones”
(Perrenoud, 2000, p.19).

Se desarrollan en forma conjunta conocimientos, habilidades y actitudes en las
competencias y resultan pertinentes para resolver un problema, desestimando los recursos
que se hallen fuera del contexto planteado; requieren de la formacion permanente en tanto
el contexto resulta cambiante; se manifiestan en la accion y son indisociables de la
practica; implican reflexion. No contemplan la repeticibn mecéanica de pautas de

actuacion sin analizar el propdsito y las consecuencias de dicho accionar. En este sentido,
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Rué (2007) sostiene una posicion similar en tanto, para €l, la competencia exige contexto,
accion y conocimiento.

Asi, para Perrenoud (2004, 2010a), la competencia representa la capacidad de
actuar de manera eficaz en un tipo definido de situacion, la capacidad de movilizar
recursos cognitivos (entre los que se encuentran los conocimientos). No hay competencias
sin saberes, es necesario que estos se movilicen para hablar de competencias y esta
movilizacidn acontece en situacion. En el sentido descripto en ultimo término, se ubica a
Correa Bautista (2007), para quien la competencia integra saberes y formas de actuar
complejas propias de la condiciobn humana, que incluyen aspectos cognitivos,
emocionales, bioldgicos, comunicativos y sociales dentro de un contexto. Por ello,

las competencias deben ser consideradas de naturaleza multidimensional, su

relevancia radica en su posibilidad de formar para la vida, permitiendo una

educacion integral de la persona, por lo que facilitan mejorar el desempefio de
cualquier actividad humana y se apropian de manera paulatina; se desarrollan en
la accion e involucran distintas capacidades del individuo colocandolas a prueba

dentro de un contexto especifico (p. 25)

Si se analizan las propuestas presentadas en primer término, es posible reconocer
que se encuentran sostenidas en enfoques tecnicistas con una fuerte impronta del “saber
hacer”, que enfatizaban la divisién técnica del trabajo. Esos modelos preconizan el
analisis detallado de todas las operaciones que forman parte del proceso de
transformacion de las materias primas en producto elaborado, en pos de su aceptacion en

el mercado.

El término “tarea” es otro concepto central en el proceso. Se trata de una
concepcion rentable y eficientista de la educacion, donde el entrenamiento, la ensefianza
y el aprendizaje de competencias especificas son los elementos claves. Se coloca el
énfasis en el disefio, el cambio y el perfeccionamiento controlados (Tenutto, 2012), que
ofrece un lenguaje “cientifico”, relativamente sencillo, donde los conceptos de eficiencia,
control y prediccion resultaban centrales (de Alba, 1993).

En cambio, cuando se afirma que la competencia se desarrolla en situacion se

invierte la relacion propuesta por el taylorismo ya que “situacion y acontecimiento
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(eventualidad, incidente) se relaciona con la toma de iniciativa. Y, si bien las
competencias son individuales, son el resultado de un trabajo cooperativo que tienen
objetivos comunes y, como afirma Mastache (2007), van mas alla de las habilidades
béasicas o el saber hacer.

En este sentido, Corominas et. al. (2006) definen como notas distintivas de las
competencias: tienen relacion con la accién, se desarrollan, se actualizan en la accion;
estan vinculada a un contexto, a una situacion dada; integran diferentes elementos: saberes,
procedimientos, actitudes, normas; facilitan la resolucion eficaz de situaciones laborales
conocidas o ineditas y es educable. Se trata de un enfoque es multidimensional, social y
vinculado al hacer profesional.

Para Tobon (2015), el aprendizaje se encuentra centrado en un proyecto ético de
vida, que, sin desconocer el aula, coloca el énfasis en entornos sociales y comunitarios
donde se desarrollan propuestas de integracion de saberes y formas de actuar complejos,
que resultan potencialmente significativos para los estudiantes en tanto se aprenden en
situacion, ante desafios que se despliegan en contextos inciertos y en los que se juega
tanto lo subjetivo como lo intersubjetivos. A fin de distinguir algunos conceptos, se

retoman y presentan las definiciones de Tobon (2005) en la siguiente Tabla.

Tabla 1 Cualificaciones, capacidades, destrezas, habilidades, actitudes segin Tobén

Concepto Definiciones

Capacidades generales que permiten desempefiar un conjunto de tareas y

Cualificaciones actividades relacionadas con un oficio y estan apoyadas en una

profesionales certificacién. Son un elemento previo para la definicion de las competencias
porque enfatizan los procesos personales y profesionales especificos, donde
lo central es la adaptacion al cambio y la flexibilidad en el desempefio de
actividades.

Condiciones cognitivas, afectivas y psicomotrices fundamentales para
Capacidades aprender. Las competencias tienen incluyen a las capacidades como uno de
sus componentes.

Mediadoras entre las capacidades y las habilidades y su adquisicién supone

Destrezas el dominio para ejecutar la tarea, se caracterizan por la eficaciay la
flexibilidad. Las competencias se sustentan en las destrezas como base para
la actuacion, pero ademas incluyen el conocimiento, los procedimientos y
las actitudes en la busqueda de objetivos a corto y largo plazo.
Cualidades que permiten realizar tareas y actividades con eficacia y
Habilidades

eficiencia. Las competencias, requieren de habilidades, entre ellas:

comprension de la situacion, conciencia critica, espiritu de reto,
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responsabilidad por las acciones y desempefio basado en indicadores de

calidad.

Disposiciones afectivas para la accion y constituyen el motor que impulsa al
Actitudes comportamiento en los seres humanos; inducen a la toma de decisiones y a
desplegar un determinado tipo de comportamiento acorde con las
circunstancias. Las competencias son un proceso de actuacién amplio y las

actitudes uno de sus componentes.

Elaboracién propia. Fuente: Tobon (2005).
Acuerdos y desacuerdos. La entrada de las organizaciones y los organismos

Un apartado especial merece las organizaciones en tanto han participado en la
produccidén y reproduccion de significados sobre competencias, ya sea en relacion con las
profesiones en general como en lo relativo a la profesion médica en particular.

Un referente de la instalacion en el discurso educativo de las competencias es la
Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) cuyo proyecto
Definition and Selection of Competencies (DeSeCo) fue presentado hacia fines de la
década de 1990. El proyecto partia de la pregunta: ;qué competencias personales se
consideran imprescindibles para poder afrontar los retos de la sociedad? Su objetivo:
brindar un marco conceptual firme para servir como fuente de informacion para la
identificacion de competencias clave y el fortalecimiento de las encuestas internacionales
que miden el nivel de competencia de jovenes y adultos.

En ese marco, DeSeCo establecié como competencias:

1) el uso interactivo de diferentes herramientas: usar el lenguaje, jlos
simbolos y el texto; utilizar el conocimiento y la informacion; usar la
tecnologia,

2) la interaccion social en grupos heterogéneos: relacionarse bien con los
demas, habilidad para cooperar o trabajar en equipo, gestionar y resolver
conflictos, ser capaz de desenvolverse en sociedades cada vez mas
diversas y pluralistas, de empatizar y ponerse en el lugar de los demas, de
manejar las propias emociones y de promover el capital social y

3) la autonomia: actuar dentro de un contexto mas grande, formar y poner en
practica planes de vida y proyectos personales, defender y afirmar los
propios derechos, intereses, limites y necesidades. Fij6 como
competencias claves o0 basicas para cualquier individuo: la comunicacion

en lengua materna; la comunicacion en una lengua extranjera, la
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competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia,
la competencia digital, aprender a aprender, las competencias

interpersonales y civicas, el espiritu emprendedor y la expresion cultural.

En 1997, la OCDE puso en marcha el Programa Internacional para la Evaluacién de
Estudiantes (Programme for International Student Assessment, PISA). Se trata de
pruebas estandarizadas que se aplicaron por primera vez en el afio 2000 (OCDE, 2009).
Este estudio sostiene que el reconocimiento de las competencias que alcanzan los
alumnos en ciencias, matematica y lengua permite obtener informacion sobre la calidad
del sistema educativo. Las evaluaciones estandarizadas son instrumentos elaborados a
partir de criterios 0 normas establecidos que brindan informacion sobre en qué medida
los alumnos estan aprendiendo lo que se espera de ellos al finalizar ciertos grados o
niveles, y qué efectos tienen en los logros educativos las inversiones en programas
educativos, los cambios en el sistema, los cambios curriculares, los programas de
formacion, la adquisicion de material, etc. Pueden constituyen un indicador de la calidad
educativa, pero no deben usarse como instrumentos Gnicos. Ravela et al. (2008) sugieren
combinar las pruebas estandarizadas nacionales con estudios cualitativos que permitan
profundizar en los procesos escolares y en los procesos que acontecen en las aulas. En
este punto es posible preguntarnos si la informacién sobre los resultados de una prueba

escrita estandarizada aplicada a gran escala puede dar cuenta del sistema educativo.

En Europa, en el afio 2000 (con posterioridad al pasaje de Comunidad Europea a
Union Europea) y en el marco de la busqueda de acuerdos en tanto ya no existian fronteras
entre los distintos estados miembro, un grupo de universidades europeas comenzo a
trabajar para responder a las formulaciones vertidas en la Declaracion de Bolonia (1999).
Este proceso, que se inicié con la Declaracion, tuvo como objeto crear un sistema de
titulos académicos que puedan reconocerse y compararse facilmente, fomentar la
movilidad de estudiantes, profesores e investigadores, y garantizar un aprendizaje y una
ensefianza de alta calidad, elabor6 un proyecto piloto denominado «Tuning - Sintonizar
las estructuras educativas de Europa» (el término proviene de: afinar en términos

musicales). Los integrantes de este proyecto solicitaron colaboracion a la Asociacion
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Europea de Universidades (EUA) para ampliar el grupo de participantes, y contaron con
apoyo financiero de la Comision Europea en el marco del programa Socrates.

En el proyecto citado se disefid una metodologia para analizar los planes de
estudios y hacerlos comparables. Se eligieron cuatro grandes ejes de accion: 1)
competencias transversales o genéricas, 2) competencias disciplinarias especificas, 3) el
papel del Sistema Europeo de Transferencia y Acumulacion de Créditos (ECTS) como
sistema de acopio y 4) la funcion del aprendizaje, la docencia, la evaluacion y el
rendimiento en relacion con el aseguramiento y la evaluacion de la calidad.

En la primera fase del proyecto (2000 a 2002), se identificaron las competencias
transversales o genéricas y las especificas que debian alcanzar los graduados de diversas
titulaciones, consideradas puntos de referencia para disefiar los curriculos y las estrategias
de evaluacion. En un principio, participaron 100 instituciones de distintos paises de la
Union Europea (UE) y del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES).
Propusieron determinar puntos de referencia para las competencias genéricas y
especificas de cada disciplinaen estudios empresariales, ciencias de la educacion,
geologia, historia, matematicas, fisica y quimica.

Clasificaron las competencias, en un continuo generalidad-especificidad en:

a) basicas: son aquellos conocimientos, destrezas y actitudes que los individuos
necesitan para su realizacion personal, inclusion y empleo. Resulta esperable
que los estudiantes cuenten con ellas al salir de la educacion obligatoria,

b) genéricas o transversales (competences clés en francés) comunes a varias
ocupaciones o profesiones. Se relacionan con la puesta en practica integrada
de aptitudes, conocimientos y valores. Se presentan en la Tabla 2.

c) especificas: propias de una ocupacion o profesion. Se expresan a través de los
conocimientos relacionados con los contenidos disciplinares y habilidades

especificas de las practicas profesionales del perfil.
Tabla 2

Competencias transversales, Proyecto Tuning

Capacidad para el andlisis y la sintesis.

Capacidad para organizar y planificar.

Conocimientos basicos generales.

Fundamento de los conocimientos basicos de la profesion.

Comunicacion oral y escrita en lengua materna.

Conocimiento de una segunda lengua.

Habilidades informéticas fundamentales.

Habilidades para gestionar la informacion: recuperar y analizar informacion de diferentes fuentes.
Resolucion de problemas.

Transversales
Instrumentales
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Transversales

Interpersonales

Transversales Sistémicas

Toma de decisiones;

Habilidad para la critica y la autocritica.

Trabajo en equipo. Habilidades interpersonales.

Habilidad por trabajar en un equipo interdisciplinario.

Habilidad para comunicarse con expertos de otros campos.
Sensibilidad en relacion con la diversidad y la multiculturalidad.
Habilidad para trabajar en un contexto internacional.
Compromiso éticos.

Capacidad para llevar el conocimiento a la practica.

Habilidades investigadoras.

Capacidad de aprender en forma auténoma.

Capacidad de adaptarse a nuevas situaciones.

Capacidad de generar nuevas ideas (creatividad).

Capacidad de liderazgo.

Comprensién de las culturas y costumbres de otros paises.
Habilidad para trabajar de manera autbnoma.

Capacidad para disefiar proyectos y dirigirlos. Iniciativa y espiritu empresarial.
Preocupacion por la calidad.

Voluntad de éxito.

Sensibilidad hacia temas medioambientales.

Fuente:

Informe final Proyecto Tuning América Latina 2004- 2007.
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En el afio 2004 se inicio el Proyecto Tuning América Latina con el objetivo de
propiciar la reflexion y el intercambio entre los profesionales de la educacion superior en
la region. Siguiendo el proyecto europeo se tomaron cuatro grandes ejes de trabajo: 1)
competencias genéricas y especificas, 2) enfoques de la ensefianza, aprendizaje y
evaluacion de las competencias, 3) créditos academicos y 4) calidad de los programas.

Una de las primeras tareas fue identificar las competencias transversales o
genéricas para América Latina. Participaron 182 universidades, provenientes de los 18
paises de América Latina (Argentina, Brasil, Bolivia, Colombia, Costa Rica, Cuba, Chile,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay,
Per(, Uruguay y Venezuela) organizadas 12 grupos de trabajo. Ademaés, cada pais
participa a través de los Centros Nacionales Tuning (CNT) cuya finalidad es ser el nexo
entre el proyecto y el pais.

El informe destacaba la importancia del disefio y desarrollo curricular basado en
competencias para instituciones, docentes, estudiantes, graduados, empleadores, sistema
educativo y sociedad en general. Lo justifica con el sefialamiento de que se estima que
una persona cambiara varias veces de empleo durante su etapa laboral activa y por ello,
la versatilidad resulta, cada vez mas, una caracteristica fundamental para desarrollar en
la formacidn profesional. Es decir, la flexibilidad mental, la capacidad para adaptarse a
nuevos desafios, el saber como resolver problemas y situaciones problematicas y la
preparacion para la incertidumbre son las nuevas habilidades mentales que requeriran los
profesionales del mafiana y en ello debera recaer su “entrenamiento”. Para ello, sera
necesario “patrocinar” una formacion que permita realizar ajustes permanentes,
demostrar equilibrio ante los cambios y capacidad de insercién ciudadana en contextos
de vida democraticos. (Informe final Proyecto Tuning América Latina 2004- 2007).

Este proyecto Tuning América Latina culmind con la presentacion de una lista
consensuada de 27 competencias transversales o genéricas, a saber:
1. Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis.
2. Capacidad de aplicar los conocimientos en la préactica.
Capacidad para organizar y planificar el tiempo.
Conocimientos sobre el area de estudio y la profesion.
Responsabilidad social y compromiso ciudadano.

Capacidad de comunicacion oral y escrita.

N o g koW

Capacidad de comunicacion en un segundo idioma.
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8. Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y de la
comunicacion.

9. Capacidad de investigacion.
10. Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente.

11. Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion procedente de
fuentes diversas.

12. Capacidad critica y autocritica.

13. Capacidad para actuar en nuevas situaciones.

14. Capacidad creativa.

15. Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.
16. Capacidad para tomar decisiones.

17. Capacidad de trabajo en equipo.

18. Habilidades interpersonales.

19. Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes.
20. Compromiso con la preservacién del medio ambiente.

21. Compromiso con su medio sociocultural.

22. Valoracién y respeto por la diversidad y multiculturalidad.
23. Habilidad para trabajar en contextos internacionales.

24. Habilidad para trabajar en forma autonoma.

25. Capacidad para formular y gestionar proyectos.

26. Compromiso ético.

27. Compromiso con la calidad (p. 44-45).

Luego, cada universidad consult6 a 150 graduados, 30 empleadores, 30 académicos
y 150 estudiantes que debian indicar en un cuestionario: el grado de relevancia de la
competencia (la importancia de la competencia, en su opinion, para el trabajo en su
profesién) y el grado de realizacion de la competencia (el logro o alcance de dicha
competencia como resultado de haber cursado dicha carrera universitaria). Se recibieron

22 609 cuestionarios.
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Se observo que las 27 competencias habian recibido una valoracion alta, mas de 3
puntos en una escala de 1 a 4, hubo un alto grado de correlacion entre las respuestas de
los cuatro grupos y, ademas, competencias como el compromiso ético y el compromiso
con la calidad se encontraban entre las cinco mas importantes para los cuatro grupos.

En relacion con las otras lineas de trabajo del Proyecto Tuning Latinoamérica, como
ya se menciond, se propuso identificar: los métodos de ensefianza, aprendizaje y
evaluacion mas eficaces para el logro de los resultados del aprendizaje y las competencias
identificadas (en la segunda linea de trabajo), el impacto y la relacion de este sistema de
competencias con el trabajo del estudiante y su medida y conexion con el tiempo, medido
en término de créditos académicos (en la tercera) y finalmente el disefio del curriculo
basado en competencias (en la cuarta linea de trabajo).

Si se retoma lo relativo a la denominacidén de estas competencias, Rué (2007)
propone evitar algunos equivocos, tales como: denominar con el mismo término
actuaciones humanas diversas (tanto a las simples como a las complejas), emplear este
concepto para definir indistintamente las propiedades individuales y aquellas que
requieren un contexto; establecer una relacion causal entre formacion y ejecucion
profesional de una actividad, entre otras. Para este autor, el Proyecto Tuning cae en
algunos de estos errores al “mezclar propiedades individuales, rasgos del contexto de
aprendizaje y criterios de evaluacion en relacion a un proceso educativo no
contextualizado” (p. 66).

Al respecto, cabe preguntarse si es posible en un mundo atravesado por la polisemia
y el malentendido abordar los términos desde un Unico enfoque o si bien es necesario
explicitar desde qué enfoque se lo aborda para asi levantar la mirada y hacer visible
(aunque sea de un modo opaco), desde donde se afirma aquello que se sostiene.

Por su parte, Diaz Barriga (2009) cuestiona las imprecisiones conceptuales y técnicas
que contiene la propuesta por competencias, reconoce que ésta exhibe un serio
cuestionamiento de la funcion enciclopedista del sistema educativo. Y es precisamente el
desconocimiento el que “puede llevar primero a la ilusién y luego a la desilusion en
cuanto a que cada propuesta educativa tiene sus aciertos, asi como elementos que
contribuyen a enfrentar de la mejor manera los problemas que surgen en el trabajo escolar,
pero al mismo tiempo se ve acotada por sus limites y sus dificultades” (p. 36) y, tal como
lo sefiala Barnett (2001) como en el mundo de la vida, las situaciones son abiertas y hay

que aceptar todos los tipos de conocimientos para conocer mejor el mundo.
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Si se retoma a Diaz Barriga (2006), las competencias suponen la combinacion de una
informacion, el desarrollo de una habilidad y puestos en accidn en una situacion inédita.
Para este autor mexicano, se presentan problemas en relacion con las competencias. En
primer lugar, que no se puede establecer que la competencia se haya logrado. Su
adquisicion mantiene su caracter de inacabado, ya que es un aprendizaje que se va a
sostener a lo largo de toda la vida y, en segundo término, que su formulacion posee un
grado de generalidad que muchas veces procuran compensarlo colocando indicadores de
desempefio que constituyen un retroceso a la pedagogia por objetivos.

Ademas, un dato a considerar es en qué medida las competencias son incluidas en la
planificacion y como se concreta esta inclusion. Si bien se hace explicita mencidn a la
necesidad de apropiarse de ellas en forma progresiva, usualmente se proponen niveles,
como los que ofrece Pinilla (2000, en Correa Bautista, 2007), a saber:

- Nivel 0. Aprender a saber: se presentan conocimientos sueltos.

- Nivel 1. Aprender a conocer: se reconocen conceptos, categorias, sistemas
del campo disciplinar. En este nivel se pasa de memoristico a significativo.

- Nivel 2. Aprender a hacer: hace uso de lo conocido y lo comunica.

- Nivel 3. Aprender a emprender: adquiere el dominio conceptual y
procedimental que le permite hallar alternativas nuevas.

- Nivel4. Aprender a ser: alcanza la madurez cognitiva y procedimental.

Esta propuesta de niveles parte del supuesto de que es posible pasar de las partes
aisladas al conocimiento significativo. Nuevamente aparece bajo formatos novedosos la
idea de taxonomia ya que inclusive se lo representa de ese modo los escalones que
conducen a una meta y el uso de término cuya distincion no queda explicita. Por ejemplo:
saber y conocer que corresponde a los primeros dos niveles.

Por otra parte, merece una mencion especial una de las voces se ha erigido en relacién
con la propuesta de competencias: la nocion de saberes socialmente productivos (SSP)
de Puiggroés y Gagliano (Puiggros y Gagliano, 2004; Puiggrés, 1996), en tanto constituye
una preocupacion que no es solo académica sino politico-cultural (Puiggrés y Gagliano,
2004).
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Finalmente, Mulder, Weigel y Collins (2008) ilustran las criticas mas importantes
sobre el uso del constructo competencias en la Unidon Europea y, en particular la
formacion profesional en competencias en Inglaterra, Francia y Paises Bajos. En el Reino
Unido se inicia, en la década de 1980, con la creacién de las cualificaciones profesionales
(National Vocational Qualifications o NVQ). Los cuestionamientos mas relevantes y
frecuentes estan referidas al enfoque basado exclusivamente en los resultados. Esta
propuesta se sostiene un enfoque conductista que niega el hecho de que la accién esta
relacionada con el pensamiento, la comprension y la reflexion y solo tiene en cuenta los
resultados. Ademas, queda reducida a un conjunto de habilidades y destrezas.

En la misma década, Francia utiliza el enfoque ETED (Tipo de Empleo Estudiado en
su Dindmica- emploi-type étudié dans sa dynamique-) en el analisis de los empleos, su
evolucion y las competencias puestas en practica. En tanto en los Paises Bajos, su
aplicacion exige de un mayor énfasis en la flexibilidad y en la profesionalidad de los
centros de formacion profesional (ROCs, Regionaal opleidingencentrum) para
permitirles organizar las formas de desarrollar las competencias para profesionales
jévenes y reorganizar la oferta aun dispersa de cursos que, por un lado, no consigue esa

anhelada flexibilidad y por otra, restringe la autonomia institucional.
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Capitulo 4. Escala de las Politicas Educativas

La verdad cuya madre es la historia, émula
del tiempo, deposito de las acciones, testigo
de lo pasado, ejemplo y aviso del presente,
advertencia de lo porvenir. (Borges, 1990)

En este texto, como fue mencionado, se abordan las escalas del desarrollo
curricular de las Politicas educativas, de la institucion y del aula, a partir de formulacion
de Terigi (1999), planteo concordante con lo expresado por Short (1985). Este Gltimo
autor diferencia los campos de actividad e investigacion curricular de la Politica curricular
(procesos, aspectos sustantivos, y formas asociadas con la politica curricular), del
Desarrollo curricular y evaluacion y del Cambio curricular. En cada escala (Bernstein y
Diaz, 1984), se juega la “gramatica del discurso” que establece cuales son las practicas

gue se consideran legitimas.

Las Resoluciones. Los estandares

Las Politicas Publicas nacen de un proceso, se manifiestan en regulaciones y se
concretan en acciones, pero no se agotan en el discurso expresado en una ley o en un
decreto.

Las normativas, no son exhaustivas, dejan espacios e intersticios que posibilitan
la toma de decisiones (Martinez Nogueira, 2008). Los modos en que se producen esos
significados y sus intersticios configuran un modo de control social que se emplaza en
una arena de disputas de produccidon y reproduccién de significados.

Son discursos reglados, prescriptivos, que establecen qué debe hacerse y qué no,
quién estd autorizado a decirlo y como debe decirse. No constituyen un documento
homogéneo, por el contrario, en esos discursos legales y politicos se pueden escuchar
voces, enfoques y perspectivas de diversos autores y escuelas de pensamiento que luchan
por la produccién y reproduccion de los significados

El lenguaje juridico o el lenguaje administrativo es un tecnolecto® usado por
técnicos de la administracion y representantes del quehacer juridico y administrativo.
Poseen un caracter formal, suponen una preparacion y revision, carecen de marcas de
autor, hecho que crea un efecto de verdad y objetividad. Ademas, presuponen un contexto
conocido por los lectores, y buscan generar adhesion o cumplimiento o bien modificar lo

que sucede en alguna direccion y sentido (Pini, 2010).

3 El tecnolecto es definido como vocabulario propio de una especialidad o profesion.
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Segun Bernstein (1977, 1985), las Politicas Educativas se ubican en el “campo de
control simbolico”, se localizan en un espacio especifico, se sitian en la trama de
relaciones y regulaciones en que se desenvuelven. Ademds, “procesan discursos,
producen y reproducen significados” (Graizer, 2010, p. 75). Sus estrategias no resultan
ingenuas ya que “producen nuevas formas mediante las cuales se normalizan los modos
de ver el mundo, se inscriben en propuestas de cambio, y tienen como proposito: «inventars»
nuevas tradiciones, asi como una nueva identidad democratica” (Popkewitz, 1994).

El Campo de control Simbdlico es definido en Bernstein (1988) como

un campo constituido por agentes y agencias cuyas practicas especializadas crean

y reproducen los medios, contextos y posibilidades de la reproduccion cultural,

controlando las relaciones de clase a través de medios simbdlicos (principio de

comunicacion) (p. 146).

En este sentido, quienes dominan el campo de control simbdlico, son los que
realizan las traducciones del poder al discurso (y viceversa) y las llevan a otros campos.
El autor diferencia: los agentes de las practicas pedagdgicas (trabajadores intelectuales
de la educacidn), que en el marco de la divisién del trabajo les fueron circunscriptas
acciones de caracter reproductivo (de sus discursos y de sus practicas), de los
“intelectuales de la educacion”, cuyas funciones son de caracter productivo.

En el caso de las resoluciones, ostentan un triple atravesamiento: el determinado
por las caracteristicas de un tratamiento juridico, el del marco educativo en general y el
de la carrera en particular.

Se analizaréa el caso de Argentina. En educacion superior se cuenta con la Ley de
Educacién Superior N.° 24 521 (LES) de 1995. Algunos articulos de interés son:

e EIl articulo 29 de la Ley de Educacion Superior establece que las
instituciones universitarias tendran autonomia académica e institucional,
que comprende, entre sus atribuciones, la de otorgar grados académicos y
titulos habilitantes conforme a las condiciones que se establecen en dicha
Ley.

e Elarticulo 41 donde se enuncia que el reconocimiento oficial de los titulos
que expidan las instituciones universitarias sera otorgado por el Ministerio
de Cultura 'y Educaciéon (MCyE) y tendran validez nacional.

e EIl articulo 42 expresa que los titulos con reconocimiento oficial

certificaran la formacion académica recibida y habilitaran para el ejercicio
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profesional respectivo en todo el territorio nacional y los conocimientos y
capacidades que esos titulos certifican, asi como las actividades para las
que tienen competencia sus poseedores, seran fijados por las instituciones
universitarias, debiendo los respectivos planes de estudio respetar la carga
horaria minima que para ello fije el MCyE en acuerdo con el Consejo de
Universidades.

e Elarticulo 43 se establece un subconjunto de titulos de las profesiones reguladas
por el Estado, cuyo ejercicio pudiera comprometer el interés publico poniendo en
riesgo de modo directo la salud, la seguridad, los derechos, los bienes o la
formacion de los habitantes. Incluye que a) Los planes de estudio deberan tener
en cuenta los contenidos curriculares basicos y los criterios sobre intensidad de
la formacion préactica que establezca el MCyE en acuerdo con el Consejo de
Universidades y b) Las carreras respectivas deberan ser acreditadas
periédicamente por la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacién
Universitaria (CONEAU) o por entidades privadas constituidas con ese fin

debidamente reconocidas.

El dia 15 mayo de 2018 se sanciond la Resolucion N.° 1254 en la que se
ddetermina que:

e Se denomina ‘“alcances del titulo” (antes incumbencias) a aquellas
actividades, definidas por cada institucién universitaria, para las que
resulta competente un profesional en funcion del perfil del titulo
respectivo sin implicar un riesgo directo a los valores protegidos por el
articulo 43 de la Ley de Educacion Superior.

e Las actividades profesionales reservadas exclusivamente al titulo son un
subconjunto limitado dentro del total de alcances de un titulo, que refieren
a aquellas habilitaciones que involucran tareas que tienen un riesgo directo
sobre la salud, la seguridad, los derechos, los bienes o la formacion de los
habitantes. En este caso, solo aquellas profesiones que posean esas

actividades estan habilitadas para desarrollarlas.

En la elaboracion de un plan ademéas de estos atravesamientos (actividades

reservadas, alcances del titulo) se encuentran, en carreras incluidas en el articulo 43, los
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estandares. Estos constituyen los pardmetros bajo los cuales son evaluadas las carreras
cuando se presentan a la acreditacion ante la CONEAU.

Cabe aclarar que el concepto de estandar alude a norma, pauta, tipo o regla. Se
usé por primera vez en educacion en Inglaterra en 1862, en el marco de una ley que
preveia el pago de subsidios a cada escuela en funcion de los logros de sus alumnos. Se
fijaron seis niveles diferentes de logro (“estdndares”), los supervisores eran los
encargados de clasificar a los alumnos en examenes anuales de lectura, escritura y célculo
y, en base a los resultados, les asignaban un estandar a las escuelas a las que estos
concurrian. Esta ley de “pago por resultados” se suprimié formalmente en 1895. El
concepto de estandar fue introducido en Estados Unidos a comienzos del siglo XX, en el
dominio de la evaluacion de aprendizajes en el marco del enfoque psicométrico o de
medicion cientifica (Camilloni, 2009)

En relacion con las carreras incluidas en el articulo 43 de la LES, son sometidas
en forma periddica a procesos de acreditacion de carreras de grado por la CONEAU.

La Ordenanza N.° 58 de 2011 de CONEAU establece las siguientes fases:
autoevaluacion, actuacién de los comités de paresy decision final por parte de la
CONEAU. La autoevaluacion se realiza durante un periodo de hasta cuatro meses y el
producto de esta etapa es un informe que incluye tanto la produccién de informacion
sistematizada y comparable como un analisis pormenorizado de las condiciones en que
se desarrollan las carreras y sus resultados. Finalmente, incluye, si fuese necesario, la
formulacion de planes de mejoramiento que permitan alcanzar a futuro el cumplimiento
de los requisitos de calidad previstos por los estandares. La actuacién del comité de
pares comprende el andlisis del informe de autoevaluacion y otras informaciones
pertinentes que se produzcan para cada convocatoria, la visita a la sede de la carrera 'y la
elaboracion de un informe de evaluacién; este dltimo contiene un juicio
evaluativo seguido por recomendaciones. Los comités de pares pueden recomendar tanto
la acreditacion por el periodo que corresponda como la no acreditacion de la carrera. La
instancia final es latoma de decision por parte de la CONEAU, que se apoya en la
informacién recibida, las actuaciones realizadas y los informes de los pares. Los
resultados posibles son (Argentina. CONEAU, 2013):

a) Acreditacion por un periodo de seis afios para aquellas carreras que cumplan con el perfil

previsto por los estandares.

b) Acreditacion por un periodo de tres afios para aquellas carreras que:
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a. reunan el perfil previsto, pero no tengan un ciclo completo de dictado y, por lo
tanto, carezcan de egresados;

b. a pesar de no haber logrado el perfil previsto por los estandares presentan
elementos suficientes para considerar que el desarrollo de los planes de
mejoramiento permitird alcanzarlo en un plazo razonable.

¢) No acreditacion para aquellas carreras que no cumplan con los criterios de calidad
previstos y cuyos planes de mejoramiento sean considerados no factibles o insuficientes
para poder alcanzar el perfil de calidad fijado en la resolucién ministerial. En todos los

casos, las carreras podran presentar un recurso de reconsideracion.

Cumplido el plazo de validez de la acreditacidn otorgada por tres afios, se organiza
la segunda fase que tiene por objetivo verificar el cumplimiento de los compromisos de
mejoramiento y evaluar la marcha de la carrera a la luz del perfil de calidad establecido
por los estandares. En caso de que la evaluacion resulte favorable, se extiende la
acreditacion por otros 3 afios; en caso contrario, la carrera no acredita.

Por lo tanto, un primer andlisis vinculado con competencias es el analisis del perfil
de egreso, los estandares para identificar en qué medida las competencias se encuentran
(o no) enunciadas en forma explicita y las actividades reservadas son incluidas en el perfil.
Esto se puede organizar en tablas.

En el siguiente capitulo se hace foco en la institucion educativa, en particular en

los planes de estudios.

37



Capitulo 5 ¢ Y la escala de las instituciones educativas?

El pasado es arcilla que la presente labra a
su antojo. Interminablemente. (Borges,
1985)

La nocion de andlisis institucional y de gestion. Su desarrollo histérico

En este apartado se ubican abordard la escala de la gestion curricular en la
institucion educativa. En primer lugar, se presentan los enfoques, en segundo término, se
hace foco en lo especifico de la institucion educativa para, en tercer lugar, trabajar sobre
el plan de estudios.

Para iniciar el analisis se aborda lo relativo a la gestidn escolar.

En la década de 1960, surge el movimiento del Andlisis Institucional (Al)
representado por la Psicoterapia institucional y por la Pedagogia institucional. La primera
es introducida por médicos psicoterapeutas y la segunda por el Grupo de Técnicos
Educacionales. Este movimiento abreva particularmente en los aportes filoséficos de
Jean-Jacques Rousseau, en la orientacion democréatica de John Dewey y en los principios
psicosociolégicos de la vida de los grupos. Pretende introducir la autogestion en la escuela
(Lourau, 1975, 1977, Lapassade, 1977, 1979) apoyados en una orientacion no-directiva
a la par que espera poner en evidencia la dominacion existente en los establecimientos
escolares.

Afirman que la escuela, en tanto institucion, dispone de mecanismos de
permanencia que se encuentran en la inercia y en la impersonalidad del funcionamiento
burocréatico. De este modo, estudian aquello que fue dejado de lado por otros enfoques:
lo informal, la vida de los grupos, las normas no institucionales, entre otros temas. Se
opone a la corriente objetivista de Emile Durkheim y a la orientacion estructural-
funcionalista de Talcott Parsons y no se limita al analisis de una realidad existente, sino
que incluye la tension entre lo instituido y lo instituyente y su resultado (la
institucionalizacion). Sostiene que, para facilitar su supervivencia, la institucion
biologiza o naturaliza sus normas lo que genera que se lo que distancie de lo que acontece
y tenga a posibilidad de formar personas dogmaticas, conservadoras, incapaces de
cuestionar lo establecido. Las figuras emblematicas son Lapassade (1977, 1979) y
Lourau (1975, 1977) quienes ofrecen una propuesta de Analisis Institucional (Al) una

base al Socio psicoanalisis.
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Por otra parte, cuando la mirada recae sobre la gestion, resulta necesario
retransitar el camino con el que fue tradicionalmente asociado este concepto.

El concepto de gestion se puede rastrear desde principios del siglo XX, en el
contexto de una sociedad industrial, cuando se inici6 -segun Tauber (2008)- la escuela
clasica de la administracion que interpretaba los objetivos de la organizacion y los
traducia en accion institucional mediante conceptos como: prevision, organizacion,
mando, coordinacion y control de las actividades. Esta concepcion se consolidd, segun
el autor, en la segunda mitad del siglo XX, como un “proceso de planificacion,
organizacion, direccion y control de actividades y el empleo de recursos, espacios,
tiempos y capacidades humanas; con el proposito de alcanzar con eficacia y eficiencia,
las metas establecidas por una organizacion” (p.627).

La gestion, en ese periodo, se identificaba con los procedimientos de la
administracion clasica (enfoque instrumental), es decir, como un conjunto de acciones
contenidas en un plan, destinadas a formular, ejecutar y evaluar una serie de
procedimientos jerarquizados para alcanzar objetivos especificos. En las décadas de 1960
y 1970, se incorporaron los aportes de la escuela gerencial, que portaba discursos
economicistas. En la década de 1980, la crisis del sistema financiero mundial, los
cambios en las relaciones entre Estado y sociedad condicionaron la emergencia de la
nocion de New Public Management (NGP). Segun Martinez Nogueira (2008), esos
fueron intentos dirigidos a brindar mayor autonomia a los ejecutores de politicas por
medio de la desregulacidn, la flexibilizacion y la gestion por resultados.

En relacion a la gestion educativa, Casassus (2000) da cuenta de un desarrollo que
se inicia en la década de 1960 en Estados Unidos, en la década de 1970 en el Reino
Unido*y en la siguiente, en América Latina. En la actualidad, afirma, es un espacio en
el que interacttan los planos de la teoria, de la politica y de la pragmatica aln en proceso
de desarrollo. Para comprender la naturaleza del &rea de la gestion educativa propone 1)
conocer los planteamientos teoricos subyacentes en las disciplinas madres que la generan
y la contienen: el area de la gestion y el area de la educacién; y 2) entender el sentido y

los contenidos de las politicas educativas.

4 En Estados Unidos el término usado con mayor frecuencia es el de “administracion”. Existen carreras
universitarias y revistas especializadas, tales como The Educational Administration Journal. Sin
embargo, en Gran Bretafia el término utilizado es management. En las universidades los cursos son de
educacional management, pero también existen algunos compromisos en el uso de la terminologia como
por ejemplo en el caso de la British Educational Management and Administration Society (Casassus,
2000, p.5).
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Los enfoques
Para Martinez Nogueira (2000), se pueden reconocer tres conceptualizaciones de la
gestion:

1. Perspectiva estrecha: captacion, ordenamiento, afectacion y utilizacion de los
recursos necesarios para el cumplimiento de los fines organizacionales. En el
manejo cotidiano de los recursos se distribuyen atribuciones y responsabilidades
y se define el esquema de division del trabajo. Esta perspectiva reduce el analisis
a las funciones administrativas clasicas: planificacion, organizacion, direccion,
coordinacion y control, con énfasis en la incorporacion, distribucion y gestion de
recursos (financieros, materiales 0 humanos), o en los procesos de formulacion e
implementacion de decisiones politicas que operacionalizan y concretan los
objetivos organizacionales. Se corresponde a lo que la literatura entiende por
management.

2. Perspectiva mas amplia que incorpora las dimensiones vinculadas al gobierno
definido como el desarrollo de la capacidad para:

a) la definicion de la mision y del disefio institucional,

b) la fijacion de la orientacion estratégica,

c) la determinacién de los objetivos operacionales y de las ofertas académicas,

d) el dictado de las politicas que regulan su funcionamiento, la naturaleza y
atributos de los destinatarios de sus servicios,

e) la definicion de estandares de calidad para sus actividades,

f) el establecimiento de los criterios para la captacion de recursos y su asignacion
entre las diversas funciones,

g) el seguimiento y la evaluacion de la ejecucidn de las acciones que se derivan
de las definiciones y mandatos anteriores.

Esta definicion supera la a la anterior al incluir los comportamientos y decisiones
efectivas que se adoptan como consecuencia de esas atribuciones y funciones. Se
corresponde con la nocion de governance o gobernancia en la literatura sobre
teoria de la organizacion.

3. Perspectiva expandida que introduce la idea de gobernabilidad, expresion de la
capacidad de hacer efectivas las decisiones y de preservar la unidad institucional,
sus contenidos simbolicos y su proyeccion temporal. El analisis trasciende a los

organos formalmente establecidos y a las funciones asignadas: dirige la atencion
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a los procesos decisorios y de implementacion sobre los que las estructuras de
gobierno tienen incidencia, a las respuestas y consecuencias de las politicas
institucionales y a los niveles de legitimidad y consenso alcanzados. “Su propdsito
es identificar los factores intervinientes para explicar las capacidades de
orientacion y conduccion institucional, asi como las predisposiciones para
percibir, atender y encauzar la creciente complejidad en que se debate la
institucion universitaria. Comprende la capacidad para establecer compromisos
creibles, para generar confianza en las politicas adoptadas y para reducir la
incertidumbre derivada de los comportamientos oportunistas de los actores
(Martinez Nogueira, 2000, p.13).

Las dos ultimas concepciones de la gestion institucional son aristas del tema vy,
por lo tanto, resultan complementarias. Ademas, como sefiala el autor, la gestion
universitaria presenta problemas analiticos y metodoldgicos que, a menudo, resultan
dificiles de superar.

De este modo, la gestion institucional en las universidades estd compuesta por un
conjunto de factores (recursos, procesos y resultados) que deben estar al servicio y
contribuir positivamente al desarrollo de la docencia, la investigacion y la extension.
“Como caracteristica general, el proceso de evaluacion institucional debe determinar si
lo que se entiende por gestion institucional contribuye o es adecuado a los fines basicos
y objetivos institucionales y actividades centrales de las universidades” (CONEAU, 1998,
p.19).

Martinez Nogueira (2000) diferencia un analisis estatico de uno dindmico. En el
primer caso, centra su atencién sobre los medios institucionales y sobre los marcos que
constituyen la infraestructura de la gestion, los insumos utilizados, los mecanismos
establecidos y las condiciones de la accion, identifica decisiones criticas y examina sus
consecuencias y para ello, atiende a los disefios y a las estructuras, a las normas, las
regulaciones y los procedimientos, a las disposiciones estatutarias, a los sistemas de
informacion, a las dotaciones de recursos, etc. En tanto, en el andlisis dinamico se
privilegian los procesos, las conductas, los aprendizajes y los impactos. En este sentido,
se concibe a la gestion como una confrontacion permanente con diversas tensiones.

En la escala de la institucion es necesario analizar su vision, mision y valores para,
reconocer -una vez mas- la formulacion explicita de las competencias en estos

componentes.
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Los planes de estudio

La nocion. Su desarrollo historico

La nocién de plan de estudio provine de la expresion latina: ratio studiorum, que
segun Furlan (1996), significa organizacion racional de los estudios. Es una propuesta
desarrollada por los jesuitas desde finales del siglo XVI. Denominaban de este modo al
documento pedagdgico que servia de referencia para los Estudios Superiores. Pero no se
reduce a ello ya que, segun Labrador Herraiz (2013), es un método de ensefianza-
aprendizaje, una respuesta metodologica a una serie de principios o finalidades, un
manual practico, un reglamento interno de disciplina académica preparado para servir de
guia a los maestros, un conjunto de reglas para aplicar en los Colegios y en particular, es
un sistema organizativo completo que persigue la educacion integral de los estudiantes.

Como fue presentado en el apartado que tematiza los curricula, otros enfoques han
cuestionado un abordaje técnico instrumental. En el siguiente apartado se hara foco en la

escala institucional del curriculo.

Los enfoques

En el curriculo escrito se juega el “mito de la prescripcion” (Goodson, 1995) que
Ileva a concebir una produccion social como una materialidad desprovista de intereses y
de ideologias en lugar de ver en ella una produccion sociohistérica que responde a
intereses y creencias.

Para analizar los planes de estudios resultan centrales los aportes de Bernstein
(1977, 1981, 1985, 1990) quien, como numerosos investigadores, ha ido modificando
su teoria a lo largo de las décadas. La teoria de Bernstein (1985) sobre codigos
sociolinglisticos articula diferentes fases en el proceso de transformacion del
concepto de cddigo que se inicia en la década de 1950 cuando procura explicar la
relacién entre el conocimiento de las relaciones entre clase social y logros
academicos. Esto lo conduce establecer dos formas de lenguaje: el publico, (propio
de la clase obrera) y el formal, (propio de la clase media). Més tarde se reformulan
los conceptos de lenguaje publico y lenguaje formal en los de codigos elaborados y

restringidos.
Segun Diaz (1985), la distincion entre drdenes de significados particularistas y

universalistas le permitio, a este autor, la combinacion de diferentes modelos de

comunicacion que sera retomada en desarrollos posteriores del concepto codigo.
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En la década de 1960, con la definicion de codigos del habla Bernstein (1962)
estableci6 una relacion entre el complejo orden de significados de la estructura social y
las formas especificas del habla o codigos y vincula los codigos a las clases sociales y a
la division social del trabajo. Sostuvo que la escuela orienta a los nifios hacia una
estructura de significados diferentes al orden de significados del contexto cultural
primario del nifio y diferencia significados independientes del contexto (explicitos), y
significados dependientes del contexto (implicitos). La ubicacién y distribucion de las
orientaciones hacia los significados estaba determinada —decia— por los principios de la
division social del trabajo del modo de produccion (Diaz, 1985).

En un principio, Bernstein (Diaz, 1985) diferencio en la cultura escolar dos 6rdenes:
un orden instrumental (que transmite habilidades académicas) y un orden expresivo (que
transmite actitudes y valores). Las tensiones y conflictos entre estos dos érdenes fueron
analizada con posterioridad en términos de las oposiciones consensual/diferenciado,
estratificado/diferenciado y posteriormente estratificado/diferenciado sera remplazado
por la oposicion entreabierto y cerrado.

El analisis de estas oposiciones, junto con el desarrollo de los conceptos de la
division social del trabajo y de la diferenciacion social, ocupacional y educativa
permitieron generar finalmente los conceptos de clasificacion, enmarcacion y
cédigo educativo. Estos conceptos sustituyen e incluyen las oposiciones
anteriores, integran los rasgos estructurales paradigmaticos) e interaccionales
(sintagmaticos) de la transmision y tienen su fundamento en la distribucion del
poder y los principios de control. Igualmente, los conceptos permitieron pasar
de un andlisis centrado en tipologias y modelos en oposicion o conflicto de los
eventos educativos a un analisis de los principios subyacentes de la transmision

cultural en diferentes niveles (p.12).

Los conceptos de clasificacion, enmarcacion y su aplicacion al control sobre la
distribucion de los 6rdenes de significado y sobre las reglas especializadas de su

transmision en la escuela (pedagogias) le permitio construir una teoria sobre la gramética
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profunda que constituye, asi como distinguir las formas especializadas de transmision
cultural, la division social del trabajo de sus agencias y agentes, y sus relaciones sociales
intrinsecas (Diaz, 1985). Asi fue que, entre 1956-1987 elaboro su propuesta sobre codigos
elaborados y restringidos (Bernstein, 1990), y posteriormente abordd una teoria del

(13

discurso en relacion con su teoria general acerca de los cdodigos que regulan, “la
reproduccion de clases y la produccion de recursos discursivos” (Bernstein, 1981, en
Bernstein y Diaz, 1984, p. 7).

Para Bernstein (1977), la sociedad al seleccionar, clasificar, transmitir y evaluar el
conocimiento educativo que considera publico “refleja tanto la distribucion del poder
como los principios del control social” (p.1). En este sentido, el conocimiento educativo
es uno de los “mayores reguladores de la experiencia” (p.1). EI conocimiento educativo
formal se realiza a través de: un curriculum que define cuél es el conocimiento valido, la
pedagogia que define la transmision valida y la evaluacion que define a qué se considera
una manifestacion valida de ese conocimiento por parte del aprendiz.

En el &mbito escolar se crean conocimientos y transforman saberes que provienen
de diversos ambitos (como por ejemplo la ciencia) de acuerdo a regulaciones. En este
enfoque “los discursos institucionales tienen funciones constitutivas y regulativas
especificas. Estas funciones constitutivas consisten en la orientacion del sujeto a
posiciones deseadas; a través de la produccion de enunciados reguladores con funciones
ubicadoras” (Bernstein y Diaz, 1984, p.10). El Estado lo hace para la organizacion del
CONsenso.

Bernstein y Diaz (1984) llaman discurso oficial (DO) al aparato discursivo legal
de legitimacion y regulacién del universo escolar que se genera a partir de que “las
agencias del Estado producen legislaciones especificas, regulaciones y el que junto con
sus textos administrativos mantienen el control legal y politico sobre agentes, agencias,
practicas y discursos requeridos para la reproduccion de la cultura de la escuela y la
produccion de conciencia” (p. 12). En tanto el Discurso Pedagadgico Oficial (DPO) es el
efecto del trabajo de las practicas politicas del Estado sobre los discursos, las practicas y
las relaciones sociales.

Los tipos de registro que sostienen su existencia son heterogéneos: textos formales
y estrictamente reguladores con un sistema de enunciacion codificado y normativo
(regulaciones legislativas, decretos, resoluciones, leyes, etc.), enunciados descriptivos

que articulan diferentes clases de objetos, conceptos y teorias (guias, unidades programas,
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informes, etc.) que demarcan y fijan los limites a una modalidad pedagdgica de
reproduccion.

El DPO celebra los principios dominantes y, ademas legitima la cultura dominante
de la escuela, los modos especificos de adquisicion y de razonamiento. La funcidn basica
de este discurso es el ejercicio del poder y es la dimension legal del universo pedagogico
(discursos, practicas, contextos). De este modo, contribuye a preservar el dispositivo
establecido de reproduccion de la cultura de la escuela a través de la provision del marco
legitimo y de los limites dentro de los cuales las agencias educativas pueden operar y
dentro de los cuales la reproduccién de los principios dominantes puede realizarse. El
DPO se concreta en

la predeterminacion discursiva de los patrones de conducta (reforzando las normas

existentes, cambiando las normas viejas y produciendo nuevas normas); en el

reconocimiento y legitimizacion de todos los instrumentos y medios de
organizacion del trabajo social de reproduccién de la cultura escolar (agentes,

discursos y préacticas académicas y administrativas) y en la legitimizacion e

institucionalizacion de los lugares especificos para la realizacion de préacticas

pedagdgicas (p.12).

El Discurso Pedag6gico Oficial produce un principio selectivo al seleccionar los
limites del “qué” y del “cOmo” ensenar, es decir qué contenidos seran pedagogizados.
Por otra parte, los discursos que pertenecen a diferentes contextos llegan a ser
desubicados o reubicados en el espacio pedagdgico (recontextualizacién). Los nuevos
textos producidos (recontextualizados) proporcionan un soporte para la implementacion
de los principios dados en decisiones politicas (Burton y Carlen, 1979 en Diaz y
Bernstein, 1984), y para la regulacién del espacio pedagogico.
Los autores diferencian dos campos de recontextualizacion:
1) EI Campo de Recontextualizacion Oficial (CRO) regulado directamente por
el estado, politicamente a través de la legislacion y administrativamente a
través de sus servicios civiles.
2) EIl Campo de Recontextualizacion Pedagogica (CRP) principios y practicas
que regulan la circulacion de teorias y practicas del contexto primario de su
produccion a los contextos de reproduccion pedagogica. Puede estar

integrado por departamentos de educacion, facultades de educacion, escuelas,
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medios especializados, revistas, semanarios, y secciones para el mundo de la

publicidad.

El Discurso Pedagogico (DP) se constituye por medio de un complejo conjunto de
relaciones entre campos y de posiciones dentro de los campos, mientras que lo que se
reproduce en las escuelas puede estar mediado por el campo de recontextualizacion
establecido entre la escuela y el contexto cultural primario del estudiante. EI DP
institucionaliza los principios y las reglas que estructuran, integran y especializan el
tiempo (de adquisicion y de transicion), el espacio (demarca el espacio pedagogico
legitimo y el que no lo es) y el discurso en el contexto de reproduccion.

El modelo permite una considerable dindmica en la produccién, distribucion,
reproduccion y cambio del Discurso Pedagdgico.

a) Los principios dominantes se refieren mas a una arena de conflicto, que a un
conjunto de relaciones estables.

b) Existe una fuente potencial o real de conflicto, inercia, y resistencia, entre los
rasgos politicos y los rasgos administrativos del CRO.

c) Existe una fuente potencial o real de conflictos, inercia y resistencia entre las
posiciones del CRP y entre éste y el CRO.

d) El contexto cultural primario de los alumnos, mediado a traves de la familia y
la comunidad puede afectar los principios y practicas de recontextualizacion de la
escuela. Por lo tanto, es un asunto de considerable interés saber donde, cuando y
por qué la circulacién de principios y préacticas realizados en el discurso

pedagogico se innovara desde abajo o es impuesta (p.27).

Las categorias sociales (agentes o discursos) estan constituidas por la division social
del trabajo y las practicas por relaciones sociales. Las agencias del Estado son el medio

por el cual un orden general del universo de categorias y practicas.

Bernstein y Diaz (1984) definen la practica pedagogica como aquella que regula las
relaciones entre transmisores y adquirientes. El Discurso Pedagdgico es una categoria que
articula sus propios principios y las reglas que constituyen la “gramatica del discurso”,
regulan la préctica legitima, fijan los limites teoéricos, ideoldgicos y metodoldgicos de las

practicas pedagdgicas y sus diferentes modelos, es decir, dentro del repertorio de lo
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posible este discurso restringe el rango y el tipo de las practicas de transmision,
adquisicion y evaluacion dentro de un orden legitimo especifico.

Segln Graizer y Navas Saurin (2011), Bernstein rechaza tanto el analisis empirico
sin base tedrica como el uso de la teoria que no permita su transformacion a partir de los
datos empiricos. Propone un modelo de discurso pedagdgico con el que pretende
averiguar como funciona el proceso de transmision-adquisicion, prestando especial
atencion a los principios que lo hacen posible “susceptible de ser utilizado en cualquier
contexto en el que haya una comunicacion pedagdgica, un proceso de transmision-
adquisicion” (p.137). Con esta teoria espera hacer explicito el proceso por el cual el poder
y el control se traducen en principios de comunicacion. Estos principios se encuentran
desigualmente distribuidos entre las clases en los contextos sociales e historicos. Poder
y control se traducen en principios de comunicacién que dan forma a la practica
pedagdgica. Asi, la propuesta aborda una unidad social de la teoria no del individuo
aislado, sino la interaccion entre transmisores y adquirentes y sus controles (Bernstein,
1990). Propone, asi, un modelo del discurso pedagdgico (Bernstein, 1986, 1990a) con el
que procura sefialar los «principios que conforman la practica comunicativa
especializada» (Graizer y Navas Saurin, 2011).

Bernstein (1977), toma de Karl Marx y de Emile Durheim los términos enmarcacion
(o enmarcamiento segun las traducciones) y clasificacion en tanto revelan la estructura
del poder y los principios del control. Con enmarcacién se refiere a las relaciones de
orden social y clasificacién a las formas en que se regulan los modos de la comunicacion.
Segun Graizer y Navas Saudin (2011),

para proceder a la descripcién de los elementos que intervienen en el modelo
(agencias, relaciones y préacticas) hay que analizar en términos de relaciones de
poder y de control (clasificacion y enmarcamiento) las recontextualizaciones que
se generan en la realizacion distintiva del discurso (texto privilegiante) en los

diferentes niveles (macro y micro) (p.140).

El poder produce el aislamiento entre categorias (las especializa). “En el nivel
objetivo, en la superficie, establece un orden social, una distribucién «espacial» y «de
relacion» de las posiciones. Y en el interno, en el nivel subjetivo, el poder suprime
dilemas y contradicciones” (p. 139).

Asi, la practica pedagdgica puede ser analizada en dos dimensiones: la estructural en

funcién de la clasificacion y de interaccion en funcion del enmarcamiento.
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La clasificacion [C] se define “como el grado de mantenimiento de la frontera o
fuerza de aislamiento entre categorias (agencias, agentes, recursos), generado, mantenido
y reproducido por el principio de la distribucién de poder de la division social del trabajo.
(Graizer y Navas Saudin, 2011, p.144) y el enmarcamiento [E] como “el grado de
mantenimiento o de aislamiento entre las practicas comunicativas de las relaciones
sociales generado, mantenido y reproducido por los principios de control social. Es el
principio que regula la realizacién de las relaciones de poder entre las categorias” (p.12).

Para Bernstein y Diaz (1984) la practica pedagogica articula dos practicas
reguladas por el Discurso Pedagogico: la practica instruccional relacionada con la
seleccion, transmisién y evaluacion del conocimiento y competencias legitimas que
deben adquirirse y la practica regulativa incluida en lo instruccional y relacionada
con la ubicacién de los alumnos en un orden legitimo. La transmisién de un sistema
dominante de reglas (simbolos) de orden, relacion e identidad ocupa un lugar central.
Asi, la préctica pedagdgica presupone la existencia de un orden especifico
constituido, legitimado y regulado por las reglas y principios del Discurso Regulativo.
Pero ese orden puede romperse, rechazarse o resistirse en las practicas pedagogicas.

La practica pedagdgica reproduce competencias especificas cuyos rasgos Yy
relaciones son legitimados por el Discurso Instruccional. Esta reproduccion implica la
regulacion de transmisidn, adquisicion y evaluacion. Por su parte, la evaluacion condensa
la gramatica y sus realizaciones. “La evaluacion es el momento en el cual el poder habla

explicitamente” (p.32).

Para Graizer y Navas Saudin (2011), el analisis de la practica pedagogica se relaciona
con como un discurso instructivo se inserta en un discurso regulador. Las reglas
discursivas se inscriben en cuatro grupos:

- Reglas de seleccion: son principios que regulan quién controla la seleccion de la
transmision-adquisicion. Cuando es controlada por el transmisor, el
enmarcamiento es mas fuerte; cuando el adquiriente tiene algun control, el
enmarcamiento es mas debil.

- Reglas de secuencia: son reglas que regulan la progresion de la transmision en el
tiempo y establecen la secuencia de esa transmision, con lo que regulan el

desarrollo de un curriculo, de un programa y de un sistema de evaluacion. Cuando
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son explicitas, los curriculos y las programaciones son claramente definidos, las
categorias de edad y de sexo estan bien diferenciadas y el concepto de progresion
es explicito. Cuando son implicitas, los curriculos y los programas estan menos
definidos, las categorias de edad y de sexo estdn menos diferenciadas y el
concepto de progreso es implicito (el transmisor apenas lo conoce).

- Reglas de ritmo: son reglas que definen la tasa de adquisicion que se espera de las
reglas de secuencia. Un ritmo débil se corresponde con una transmision regulada,
generalmente, por reglas de secuencia implicitas. Cuando el ritmo es controlado
por el transmisor, los valores de enmarcamiento son fuertes; cuando el adquiriente
tiene algun control, el enmarcamiento es débil.

- Criterios de evaluacién: son los criterios que el adquiriente debera usar para
evaluar su comportamiento y el de los otros, en cualquier relacion de transmision-

adquisicion. Los criterios pueden ser explicitos o especificos.

Por otra parte, segun Diaz (1994), Bernstein el retomar la metafora espacial de
campo (desarrollada por Michael Foucault y Pierre Bourdieu) le permite dar cuenta de la
estructura y formas de poder que surgen de los procesos de produccion discursiva.
Diferencia el campo intelectual de la educacion del campo de la reproduccién o campo

pedagdgico, es decir, produccion de reproduccion del discurso educativo.

El campo intelectual de la educacién es un subcampo de control simbélico que es
definido por Bernstein (1990, citado en Diaz 1994) como un conjunto de agencias y
agentes especializados en los codigos discursivos que ellos dominan. “Las relaciones de
poder y control que subyacen a la divisién social del trabajo pedagdgico configuran las
posiciones, oposiciones y disposiciones de los maestros y estructuran su experiencia en
el campo pedagogico” (Diaz, 1994, p.12). Esta division social del trabajo del campo
pedagdgico se expresa basicamente en la division entre los curricula y, mas
especificamente, dentro de cada curriculum en la division entre las materias y en el
agrupamiento de los maestros en torno a éstas. “El campo de control simbolico traduce
las relaciones de poder en discurso y el discurso en relaciones de poder” (p.4).

En relacion con el profesionalismo o la profesionalizacion, para Bernstein (1990)

esta ideologia ha transformado los viejos principios de la vocacion y ha creado un
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mercado (de calificaciones y servicios) que han influido, a su vez, en el status social de
los agentes en el campo, pero no ha logrado transformar su bajo status en el contexto de
las profesiones.

El campo pedagdgico esta estructurado y, a su vez, estructuras practicas pedagdgicas.
El conflicto de identidad entre los campos intelectual y pedagdgico se expresa en la
distancia entre docencia e investigacion. Diaz (1995) ubica a la universidad como el lugar
de una lucha para determinan las condiciones de pertenencia y jerarquias legitimas a uno
u otro campo. Y “la pluralidad de principios de jerarquizacidon propios del espacio
universitario y de sus campos (docencia e investigacion) constituyen realizaciones
racionalizadas de la distribucion del poder presentes tanto en su campo intelectual
(produccién) como en su campo pedagdgico (reproduccion)” (p.16). La jerarquizacion
se hace visible en la division entre y dentro de las disciplinas con sus respectivas
autonomias, dependencias, fuentes y modalidades de legitimacién; en la delimitacion de
regiones (interface entre un campo de conocimientos y un campo de practicas) que
coinciden con lo que conocemos como profesiones y que reciben de sus posiciones,
intereses o adhesiones disciplinarias la fuente de su poder discursivo y prestigio social y
se materializan en la jerarquizacion entre Facultades (espacios de produccion y

reproduccion de disciplinas y regiones).

En lo relativo a las experiencias de evaluacién de esos planes, segin Diaz Barriga
(2005) se registran experiencias de evaluacion de programas académicos con fines de
acreditacion desde algo més de un siglo. Dos son las referencias clasicas: una es la que
concretaron los organismos acreditadores en los Estados Unidos en 1885 (Middle States
Association for Colleges and Schools) y otra es el primer ejercicio de acreditacion
institucional en 1925 atribuido a Hugues. Para Diaz Barriga (2005), en la evaluacion
curricular, tres son los temas que generan una posicion polémica y se deben considerar a
la hora de la toma de decisiones. Ellos son: evaluar todo el plan de estudios o sélo de una
parte; decidir el enfoque de la evaluaciébn como una actividad técnica o como una
investigacion en el ambito de las ciencias sociales, asi como cual es la finalidad de la
evaluacion: tomar decisiones u ofrecer elementos para comprender el fendmeno

educativo.
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El disefio del plan de estudio se encuentra atravesado por los hilos que tejen la
historia de la institucidn universitaria. El curriculum, como ya se mencion0, no se reduce
al curriculum formal, es decir no basta con el andlisis del plan de estudios o malla
curricular formal, hay que incluir la dimensién de lo vivido, lo que acontece en la
institucion escolar, es decir la malla curricular real o malla curricular en accion.
Goulart, I. (2006) diferencia: malla curricular como conocimiento escolar y experiencia
de aprendizaje, malla curricular como el conjunto de experiencias por vivir por parte del
estudiante con la orientacion de la escuela, malla curricular como una serie estructurada
de resultados pretendidos de aprendizaje, malla curricular formal y malla curricular real.

La malla curricular, entonces, es definida como un discurso al servicio de la
produccion de significados e instalacion de comportamientos normados. encuestas a
estudiantes y profesionales.

A diferencia de lo que afirma Goulart (2006) acerca de que en la malla curricular se
especifica qué debe ensefiarse, pero no el como, en esta tesis se sostiene que el qué y el
cémo de la ensefianza resultan indisociables. Es decir, el enunciado de los contenidos y
los modos en gue esto se realiza explicitan, (o por lo menos anticipan), los modos en que
seran ensefiados. Asi, es posible afirmar que la organizacién de la malla curricular alude

al qué y como se ensefiard y se evaluara en los diversos espacios formativos.

Para analizar la malla curricular, se retoma la propuesta de Bernstein (1977) para
quien tanto la distribucién del poder como los principios de control social se pueden
reconocer en el modo en que una sociedad “selecciona, clasifica, distribuye, transmite y
evalua el conocimiento educativo” (p.1) que considera debe ser publico. El autor, en
virtud de los limites entre los contenidos, clasifica al currriculum en tipos: “agregado” a
aquel en el que los contenidos estdn claramente delimitados y aislados entre si, e
“integrado” a aquel cuyos contenidos se presentan en una relacion abierta, las fronteras
son débiles o estan borradas.

Al hacer referencia al grado de mantenimiento de los limites entre los contenidos, lo
que pretende es focalizar la atencion hacia la fuerza de los limites como rasgo distintivo
critico de la division del trabajo del conocimiento educativo que ofrece la estructura

basica del sistema de mensajes: el curriculum (Bernstein, 1985)
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Y aporta la categoria de enmarcamiento (0 enmarcacion) para determinar la
estructura del sistema de mensajes de la pedagogia que permite reconocer qué puede y
qué no puede ser transmitido. Asi la enmarcacion fuerte articula opciones reducidas y la
débil un amplio nimero de opciones.

Rifa Valls (2003) lo retoma, y sintetiza las principales caracteristicas de los

curriculos de coleccidn y de integracion. Se presenta una adaptacion en la Tabla 3.
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Tabla 3 Diferencias en el curriculo de coleccion y el curriculo de integracion a partir del andlisis de la

fuerza de clasificacion de enmarcamiento.

Clasificacion (C)

Fuerte (F)

Débil (D)

Los Departamentos son unidades
cerradas y jerarquicas con respecto al
conocimiento, el profesor esta vinculado
con ellos como simbolo de su categoria
que otorga cohesion interna.

Los contenidos no estan abiertos a
discusidn, las materias escolares y su
contenido estan bien delimitados.

Las identidades se forjan en base a una
organizacion vertical, dada la
especializacion y ademas la reproduccion
del discurso pedagdgico es débil.

Se crea una identidad especifica en
profesores y alumnado, un sentido claro
de pertenencia a un colectivo 0 a una
clase.

Los limites entre Departamentos y entre
profesores son permeables, se prioriza la
coordinacion pedagdgica, es un modelo
vulnerable en sus relaciones con el exterior.

Los contenidos mantienen entre si una
relacion abierta, son discutidos para facilitar
la transversalidad.

Las relaciones de poder son mas complejas y
el profesorado trabaja para un proyecto
comun que orienta el discurso pedagdgico.

Las identidades docentes conforman una red
social fuerte y se preocupan por integrar las
diferencias que surgen (entre profesores y
alumnos).

Enmarcamiento (E)

La seleccion de lo ensefiable y su forma
vienen determinadas por el profesor y la
administracion.

Las relaciones entre profesores y
alumnos estan marcadas por el control
posicional que ejerce el docente sobre la
interaccion.

La organizacion de las tareas se basa en
la ejecucion y la individualizacién méas
que en el trabajo compartido en el grupo.

El ritmo de la transmision y la velocidad

-c85 del aprendizaje se rigen por la

2 | planificacion que efectta el docente.
2

g Se da una estricta temporizacion del
2 | conocimiento que se transmite y se
5 | recibe en la relacion pedagodgica, la
O | regulacion social se intensifica.

Los estudiantes intervienen junto con el
profesor en la toma de decisiones que afecta
al conocimiento y al aprendizaje.

Las relaciones entre profesores y alumnos
estan reguladas por la interaccién en el aula
y el docente ejerce un control de tipo
personal.

Se gestiona el aprendizaje mediante los
grupos de trabajo cooperativos y la
participacién, no existe aislamiento entre
estudiantes ni tampoco entre tareas.

El ritmo de la transmision y la secuenciacién
del aprendizaje estan guiados por el
desarrollo curricular que puede modificar la
planificacion.

La temporizacién del conocimiento que se
transmite y se recibe en la relacion
pedagdgica es flexible, se priorizan los
aspectos de formacién personal.

opeJBajul ojnaLIIND

Fuente: Rifa Valls (2003).
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Para Varela, (2009), la naturaleza arbitraria de las relaciones de poder es
disfrazada y ocultada por el principio de clasificacion cuando aparecen como naturales
tanto el orden como las identidades que construye. En este sentido, la prédica sobre la
necesidad de que las ciencias basicas se ensefien como las bases de las ciencias clinicas
perdura hasta nuestros dias, en un formato hibrido en relacion con la demarcacion, en la
carrera de Medicina de la UF.

Bernstein  (1990), al igual que otros autores ha ido modificando sus
formulaciones. Asi en un trabajo de 1990 retoma los conceptos de codigos elaborados y
restringidos de acuerdo con las reglas de clasificacién y enmarcamiento para ponerlo en
relacion con los de la agencia transmisora. De este modo, esta analizando el vinculo entre
macroestructuras y practicas comunicativas micro interactivas en tanto la postura y la
oposicidn ideoldgicas se llevan a la practica, se transmiten y se legitiman mediante las
reglas de clasificacion y enmarcamiento. Bernstein (1990) establece relaciones entre el
cbédigo y la competencia. Asi el codigo se transmite y se adquiere en interacciones
especificas que presuponen la actuacién de terceros especializados. EI concepto de
codigo presupone competencias (linglisticas/cognitivas) que todos adquieren y
comparten, se refiere a gramaticas semidticas especificas reguladas por distribuciones de
poder y principios de control especializados que tienen, entre otras realizaciones
practicas, realizaciones linglisticas especificas. Segin el autor, se comparten
competencias linguisticas pero los cddigos operan de forma selectiva sobre cémo,
cuando, dénde y por qué estas competencias se llevan a la practica de manera diferente

en contextos especializados.

De los Contenidos a las Competencias

En los Gltimos afios se ha generado una creciente preocupacion sobre la necesidad
de incluir las competencias en el plan de estudios de las carreras universitarias. A esta
preocupacion se suma la de analizar como lograr que esos compromisos se traduzcan en
practicas de ensefianza y de evaluacion que contribuyan al perfil de egreso y que
contemplen los alcances del titulo.

Para generar un cambio es necesario planificar distintos momentos en el trabajo.
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Las fases de este proceso son:
1. Sensibilizacion: definicién de la propuesta, conformacion del equipo coordinador y

socializacion de un cronograma de acciones.

2. Recoleccion de datos: identificacion de aquellos datos que permitan describir el o los
problemas; elaboracion y aplicacidon de los instrumentos de construccién de datos y

sistematizacion de esa informacion.

3. Identificacién de temas/problemas prioritarios: reuniones de trabajo sobre lo

relevado, identificacion de logros y de desafios.

4. Disefio del plan de mejora: elaboraciéon de objetivos, formulacién de indicadores,
cronograma o diagrama de Gantt, prevision de recursos, asignacion de roles a diversos
actores institucionales y determinaciéon de formas de monitoreo de las acciones y

evaluacion final.

Se asiste a dos situaciones. En el caso de los planes de estudios que estan en
desarrollo es necesario, en primer lugar, tomarlo como objeto de investigacion y en el del
disefio del plan se parte del conocimiento de contexto. Un primer trabajo es abordar los
supuestos que tenemos sobre como hay que cambiar con todos los actores educativos.

Un modo posible de llevar adelante el analisis del plan actual (de manera
espiralada) y su propuesta de mejora es el siguiente:

1. Intercambio sobre cdmo podemos favorecer el cambio.

2. Consensuar una definicién/enfoque de competencias y la clasificacién que van a
adoptar.

3. Analizar qué competencias se han desarrollado con este plan de estudios segun
los y las graduado/as, el colectivo estudiantil, el equipo docente y el equipo de
gestion. Compartir los resultados. Acordar posibles cambios.

4. Analizar el perfil de egreso, la malla curricular y los alcances del plan de
estudios. Compartir los resultados. Acordar posibles cambios.

5. Acordar qué competencias transversales y especificas se van a desarrollar.

6. Elaborar una matriz de tributacion: identificar el aporte de los distintos espacios
curriculares en el plan de estudios.

7. Trabajar sobre las propuestas de ensefianza y de evaluacion por

competencias.
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8. Reuvisar los programas de estudio en virtud de lo acordado/trabajado.

9. Establecer formas de monitoreo de la puesta en practica.

Primer momento: la ruta del cambio (punto 1). Su desarrollo se presento en el capitulo 6
del texto Aulas hibridas y bimodalidad. Entornos integrados de aprendizaje compilado
por Barrionuevo Vidal y Tenutto (2021) de la editorial Novedades Educativas. En este

caso se presentara en la Tabla 4 EI camino del cambio.

Tabla 4
El camino del cambio

1. Definicidn del cambio deseado: ¢cudl es el propdésito del cambio?, ;quién o quiénes lo
deciden?, ¢qué se quiere cambiar?, ;en qué aspectos estamos visualizando el cambio?, ;quiénes son
los actores involucrados en el proceso de cambio?, ;qué habitus y practicas tenemos que revisar?

2. Explicitacién de supuestos de partida: ¢qué supuestos tenemos sobre la situacion de partida?,
¢cOmo es posible cambiar?, ;qué propiciaria el cambio y qué lo obstaculizaria?

3. Anélisis del contexto, de las condiciones: ¢cudles son las condiciones politicas, sociales y
econdmicas que afectan o son afectadas por el proceso de cambio? ¢qué conclusiones extraemos de
otras experiencias que han tratado de introducir cambios similares?, ;cudles son los puntos de
conflicto y cuales son sus causas?, ¢qué otras iniciativas estan en marcha y podrian sumar fuerzas al
proceso de cambio?

4, Disefio de una ruta de cambio: ¢qué condiciones son simultaneas y cuales son secuenciales?,
¢cudles se tienen que dar al corto, mediano y largo plazo?, ;cémo se va a producir el cambio: de
arriba-abajo, ¢de abajo-arriba o en forma horizontal?

5. Definir algunas estrategias de facilitacion: ¢cuales son las alianzas estratégicas a establecer
con los actores del entorno?, ;qué otros actores debemos incluir en este proceso?

6. Definir indicadores. ;C6mo nos damos cuenta?

7. Establecer formas de monitoreo. ;C6mo vamos a reconocer el cambio a lo largo del tiempo?

Fuente: Tabla 1. El camino del cambio en Barrionuevo Vidal y Tenutto (2021)

El segundo momento incluye:
4. Andlisis del perfil de egreso, la malla curricular y los alcances del plan de

estudios. Compartir los resultados. Acordar posibles cambios.

5. Establecimiento de acuerdos acerca de qué competencias transversales y

especificas se van a desarrollar.

6. Elaboracion de una matriz de tributacion o de aporte: identificar el aporte de

los distintos espacios curriculares en el plan de estudios.
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Se espera que el anélisis del perfil de egreso se realice en forma colegiada, es
decir, participen docentes, equipo de gestion, estudiantes y graduados. Estos colectivos
pueden dar cuenta de las superposiciones y vacancias en la formacion.

Una vez acordado el nuevo perfil de egreso, sobre la base de lo analizado, es
necesario reconocer si el plan de estudios responde a esa formacion. A partir de alli se
revisa la malla curricular y los alcances del plan.

Un ejemplo de Malla curricular de la Especializacién en docencia universitaria
orientada a las Ciencias Agropecuarias (Universidad Nacional de Rosario). Las materias
que estan a la izquierda ofrecen los fundamentos, los de la derecha resultan centrales para

la formacion y los que estan en la base atraviesan la formacion.

| MALLA CURRICULAR |

Taller de construccion del rol docente

| Sujetos y |

aprendizajes Curriculum y programacion de nivel

superior

| Debates |

epistemolégicos Pedagogia del nivel superior

Taller de andlisis y reflexién sobre la

| Tecnologia | tarea docente en Cs. Agropecuarias

educativa

Ensefiar en el contexto de las Cs
Agropecuarias

Metodologia de la
investigacion

Evaluacion de los aprendizajes

Escritura académica cientifica

Taller de trabajo final

Figura 1. Malla curricular. Especializacion en docencia universitaria orientada a las
Ciencias Agropecuarias, UNR.

Cada espacio curricular selecciona aquellas competencias (especificas y
transversales) en las que hara foco, sin que esto impida desarrollar otras. Pero se trata de
un compromiso. Estas decisiones se pueden plasmar en matrices de tributacion o de
aportes. En esta tabla es posible reconocer facilmente quiénes aportan.

Se presenta un ejemplo en la siguiente tabla.
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Tabla 5.
Matriz de tributacién o aportes

Competencias genéricas Competencias transversales
Materias 1 3 4
Derechos --
S5 I
Sociologia -
Salud Pablica. --

Economia

e .....-

Esta matriz de tributacion presentada solo fue elaborada a los fines de mostrar

un ejemplo. En ella se puede reconocer qué competencias se comprometen a desarrollar
en forma especifica cada materia. También visibiliza, por ejemplo, que la competencia
genérica nimero 3 aln no ha sido elegida por ningun espacio curricular.

Este trabajo demanda tiempo y exige generosidad por parte de quienes participan
ya que demandaréa diversas reuniones en las que se van a establecer acuerdos.

Las etapas finales del cambio se abordan en los capitulos siguientes.

En el capitulo 6 se hace foco en los programas de estudio.
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Capitulo 6. Los programas de estudio

El curriculum es una herramienta de la politica educativa con valor estratégico y
una herramienta de trabajo para los equipos docentes que expresa y orienta el sentido
formativo de la experiencia escolar a la par que genera un proyecto de trabajo en cada
institucion escolar (Terigi, 1999). En ese marco, se abordan los procesos de
prescripcion/realizacion que tienen como efecto la especificacion curricular en las

distintas escalas, en tanto indica, prescribe y comunica a la par que habilita.

La nocion. Su desarrollo historico

Con relacion a los programas de estudio, el término “programa” viene del griego
(programa mpoypduuarog) através del latin. Los antiguos griegos lo usaban para referirse
a las actividades planeadas y prescritas que servian como guia durante funciones
organizadas. Programa proviene del verbo prografo, pro significa “antes” y grafo
“escribir” (Ruiz y Tenutto, 2007). Programar consiste, entonces, en decidir
anticipadamente lo que se quiere hacer, en prever como realizar algo que es deseable o
que se estima valioso. De este modo, cuando se elabora un programa de estudio se
anticipan acciones, se ordena y vincula cronolégica, espacial y técnicamente, las
actividades y recursos necesarios para alcanzar, en un tiempo dado, determinadas metas
y objetivos. Aunque, como toda anticipacion posee intersticios y zonas de
indeterminacion ya que no es posible anticipar todo, y como ya hemos dicho, hay que
diferenciar el curriculo prescripto del curriculo real que en la carrera de Medicina se

desarrolla en las aulas, los laboratorios, los hospitales y otros espacios formativos.

Los enfoques.
El curriculum formal, segiin Camilloni (2004), en la version de la programacion
(o planificacion) articula tres funciones del proceso de ensefianza:

- Unafuncidn de regulaciony orientacion de la accion: traza un curso de accion
y una estrategia que permite reducir la incertidumbre y dar un marco visible a
la tarea.

- Una funcidn de justificacion, analisis y legitimacion de la accion: permite
otorgar racionalidad a la tarea y dar cuenta de los principios que orientan las
decisiones.

- Funcién de representacion y comunicacion: plasma y hace publicas las

intenciones y decisiones pedagogicas en un plan, esquema o proyecto, que
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puede presentar grados de formalizacién variable.

Con relacion al programa, fue Schon (1992) quien recuperé la distincién aportada
por Jurgen Habermas entre racionalidad técnica y racionalidad practica (la racionalidad
alude a modos historicos de entender la realidad que circulan a través de la comunicacion).
La racionalidad técnica, heredada del positivismo, se encuentra orientada hacia el control
o dominio de la realidad y su preocupacion esta guiada por una concepcion en la que la
practica es una mera “aplicacion de”. Asi, la practica se guia por los principios de las
ciencias aplicadas y éstas de las ciencias basicas, distincion presente en numerosos planes
de estudio de Medicina.

En lo relativo a la elaboracion de los programas, la manera idiosincrética en que
cada docente lo desarrolla esta guiada — fundamentalmente- por sus concepciones sobre
la ensefianza, sobre el aprendizaje y sobre la programacion ademas de los modos en que
concibe el aprendizaje, la ensefianza, al estudiante, las relaciones con la institucion, entre
otros factores. En numerosas ocasiones, los profesores estan mas preocupados por el
cumplimiento de cuestiones administrativo-burocraticas (Ruiz y Tenutto, 2007).

Por otra parte, el programa se halla atravesado por un acto de comunicacion donde
profesores y estudiantes establecen las bases de un trabajo conjunto. En el caso particular
de la planificacion de programas de estudio en base a competencias requiere de un perfil
formativo definido por la institucidn, es decir, con un perfil del profesional que se espera
formar, y en este caso, se trata de un médico generalista que posea una formacion integral
tanto en lo relativo a competencias especificas, genéricas como habilidades sociales,
porque —al decir de Alicia en el cuento Lewis Carroll le pregunta al gato de Cheshire
que camino debia tomar y el gato le responde: “Eso depende mucho del lugar adonde
quieras ir. Si no sabes adonde quieres ir, no importa qué camino sigas”

Las materias son amalgamas de tradiciones y el plan de estudios se constituye en
un “texto social, una obra en cooperacioén, porque supone un grupo de educadores
interactuando entre ellos y con sus alumnos. No deberia ser resultado de decisiones
“individuales” yuxtapuestas porque en ese caso no seria un texto, sino un agrupamiento

sin sentido de palabras” (Argumedo, 1999, p. 45).

Con respecto a la elaboracion de programas de estudio por competencias, Tardif

(2003) propone tener presente los siguientes momentos cuando se decide planificar:
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2. Determinacion de las competencias que componen el programa.

3. Determinacién del grado de desarrollo esperado por cada una de las
competencias al término del programa de formacion.

4. Determinacion de los recursos internos — conocimientos, actitudes, conductas
- a movilizar por las competencias.

5. Determinacion de las modalidades pedagogicas en el conjunto del programa.

6. Determinacién de las modalidades de evaluacion de las competencias durante
la formacién y a su término.

7. Escalonamiento de las competencias sobre el conjunto de la formacion.

8. Determinacion de la organizacion del trabajo de docentes y estudiantes en el
marco de las diversas actividades de aprendizaje.

9. Establecimiento de las modalidades de acompafiamiento de los aprendizajes

de los estudiantes.

Resulta necesario reconocer cuéles son los compromisos (en tanto acuerdos
formalizados) enunciados en los programas, en las propuestas de ensefianza y en las

propuestas de evaluacion en tanto oportunidades para el aprendizaje.

Para el andlisis de programas de estudio, en aquellas que estan incluidas en el
articulo 43 de la LES, se pueden tomar como referente los estandares de la carrera. Por
ejemplo, si tomamos Medicina, las competencias se presentan organizadas en
dimensiones, componentes y actividades-tareas. Se le puede colocar un color a cada
dimensién (como el ejemplo que se presenta en la Tabla 6) y si ha optado por trabajar por

niveles o por grados de apropiacion de la competencia se puede incluir un gradiente.

Tabla 6 Cadigos cromaticos por dimensién y grado de profundidad de la competencia

Grado de apropiacién de la competencia

Dimensiones 1 5 3 4 5

1. Préactica clinica

2. Pensamiento cientifico e investigacién

3. Profesionalismo
4. Salud poblacional y sistemas sanitarios|

Fuente: Res. MCEyT N.° 1314 de 2007. Elaboracién propia.

Para comenzar este andlisis y, a fin de visualizar en forma rapida las decisiones,
se pueden registrar en una Tabla la sintesis de lo que aparece en los programas de estudio

y, elaborar asi un mapa de competencias.
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Se toma de cada programa de estudio la informacion acerca de las competencias
fueron seleccionadas por cada equipo docente. Este tipo de registro permite visualizar en
forma rapida tanto qué competencias fueron seleccionadas, cuéles no lo fueron y cual es
el nivel de profundidad de cada una. El analisis realizado en la tesis se presenta a modo

de ejemplo de esto se presenta en la Tabla 7.
Tabla 7
Ejemplo de Mapa de competencias de la Res. MECyT N° 1314, 2007 declaradas en los programas

Competencias (tareas-actividades)
2 10 12 13 14 15 16 20 21 22 23 24 25 26 27 30 31 39 40

Materias

Una vez que tenemos todos los programas de estudio analizados, podemos
identificar la frecuencia con que se trabajan las competencias. Para ello se puede

trabajar segun lo indicado en la Tabla 8.

Tabla 8 Frecuencia e intensidad del tratamiento de las competencias.

Frecuencia Intensidad Gradiente de
representacion

Entre0y 4 % Baja

Entre5y 9 % Media

Fuente: Elaboracion propia.

De ese modo, se puede reconocer la intensidad del tratamiento de la

competencia como muestra la Tabla 9 por ejemplo.

Tabla 9 Intensidad del tratamiento de las competencias de la MECyT N° 1314, 2007 en los
programas de estudio.

Competencias (tareas-actividades)

Totales 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33
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Intensidad del
tratamiento de
la competencia

Fuente: Elaboracion propia.

Otra forma de relevar en qué medida se desarrollan las competencias en la carrera se
puede aplicar una encuesta breve a graduados. Se le pide que identifiquen qué
competencias han desarrollado y cudles les quedaron vacantes y las necesitan en la
formacion.

Una fuente de informacién muy importante son los estudiantes y los docentes. En
estos casos seria deseable aplicar la misma encuesta a ambos actores para, luego, poder
identificar en qué medida ambos actores tienen apreciaciones similares (o diferentes).

Resulta central reconocer el estado de situacion de la carrera porque podemos correr
el riesgo de cambiar algo que funciona y no cambiar aquello que no funciona bien. Estas
primeras acciones, ademas, tienen por objetivo sensibilizar a los actores e integrarlos a la
propuesta que tiene que conformarse de un modo lo mas cooperativo posible.

En un segundo momento hay que trabajar con los actores en la conformacion del
nuevo plan de estudios. Para ello hay que definir: ¢cudl es el problema al que queremos
dar respuesta? ¢Solo colocar el foco en las competencias? Porque es posible que estas
decisiones colaboren en dar respuestas a otros problemas como por ejemplo el tiempo
que les demanda a los estudiantes el cursado de ese plan. Y, en cada caso hay que definir
y acordar: ¢Cudl seria el escenario ideal? y ¢Cual seria el escenario catastrofico? Un
ejemplo de una ssituacion ideal es que sea una experiencia conjunta y una situacion
catastrofica que no cambie nada, en particular las practicas.

Para generar el cambio es necesario que un plan de estudios que incluya el trabajo
con foco en competencias tiene que:

» Enfocarse en la actuacion, la practica y no solo en el contenido.

* Mejorar la relevancia de lo que se aprende.

« Evitar la fragmentacion tradicional de programas de estudio.

» Facilitar la integracion de contenidos vinculados con actividades auténticas.

» Generar aprendizajes aplicables a situaciones complejas e inciertas.

» Favorecer la autonomia de los individuos.

» Transformar el papel del profesorado.
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En este redisefio del plan es necesario incluir para un trabajo posterior el desarrollo
de materiales y el monitoreo de la propuesta.

En sintesis, en esta primera etapa (redisefio) hay que trabajar sobre: el Perfil de egreso
y los alcances del titulo, la Malla Curricular, la malla de contenidos, el plan de estudios
(en sus relaciones horizontes y verticales), la Matriz de tributacion y luego el Programa
de estudio.

Si el anélisis se ubica en Argentina, hay que tener presente que, en las carreras de
grado, las carreras incluidas en el articulo 43 de la LES, también hay que considerar las
actividades reservadas al titulo y los estandares.

Lo relativo a la escala del aula, es abordado en el capitulo 8 en particular, pero es

bordeado en su tratamiento en el 7.
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Capitulo 7. Un caso de estudio en la carrera de Medicina

Decisiones metodologicas de la investigacion

En este capitulo se presentan las caracteristicas de la tesis doctoral que dio origen
al libro. Esta investigacion tuvo como objetivo fue describir y explicar las practicas en la
formacion de las competencias profesionales transversales y del profesionalismo de los
futuros médicos y médicas en la carrera de grado en Argentina, en las escalas de las
politicas educativas, de la institucion y del aula. Al incluir el término “profesionales”
cuando se alude a competencias transversales, se asume una posicion. Estas competencias
pueden ser abordadas desde, por lo menos, dos enfoques. El primero, en un sentido
genérico, como “competencias para la vida”, propias de los niveles educativos iniciales o
basicos y el segundo, que se adopta en esta tesis, como aquellas que integran los
aprendizajes de las profesiones. Se incluye al profesionalismo como una exigencia de
desempefio que se encuentra integrado no solo por conocimientos y competencias
especificas sino, en particular, por el compromiso ético y social. Ademas, en ocasiones,
la propuesta de formacion del profesionalismo se solapa con la de competencias, por lo

que no es posible eludirlo.

Se optd por la formacion del médico y la médica porque es una profesion
entronizada por la sociedad desde hace siglos, sociedad que les asigna el lugar del saber
y son ello/as quienes, al asumir ese lugar, se constituyen en productores y reproductores
de significados que atraviesan la trama social. Sus discursos y practicas intervienen en el
despliegue vital de nifios, jévenes y adultos con decisiones que pueden marcar no solo la
calidad de vida de las personas sino, particularmente, la frontera entre la vida y la muerte.

La investigacién se ha realizado en una universidad privada que brinda estudios
superiores de grado y postgrado, que se encuentra en la Ciudad de Buenos Aires. Su
historia hunde sus raices en dos vertientes: por un lado, el marco que regula la creacion
de universidades privadas en la Argentina y, por el otro, en los hechos y las figuras
emblematicas fundantes de la institucion que se recuperan en los diversos relatos.

Se ha optado por un estudio de caso en tanto permite abordar un fenémeno
contemporaneo dentro de un contexto de la vida real (Stake, 1999). Se lo ha seleccionado
atendiendo al criterio representatividad, con la finalidad de dilucidar y esclarecer
determinado fendmeno (Neiman y Quaranta, 2006).
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Para Diaz de Salas, Mendoza Martinez y Porras Morales (2011), a pesar de que el
estudio de casos posee un desarrollo relativamente reciente (a partir de la década de 1980),
puede rastrearse hasta el siglo XIX, en particular gracias a los aportes de Karl Marx, Max
Weber y Emile Durkheim y también de Sigmund Freud.

Por su parte, Chetty (1996) sostiene que es una metodologia que resulta adecuada
para investigar fendmenos en los que se busca dar respuesta a cOmo y por qué ocurren,
permite estudiar un tema determinado, estudiar los fendmenos desde multiples
perspectivas y explorar en forma mas profunda y obtener un conocimiento méas amplio
sobre cada fendmeno, lo cual permite la aparicion de nuevas sefiales sobre los temas que
emergen, es ideal para el estudio de temas de investigacion en los que las teorias
existentes son inadecuadas, juega un papel importante en la investigacion, por lo que no
deberia ser utilizado meramente como la exploracion inicial de un fenémeno determinado.

Bent Flyvbjerg (2006, en Kazez, 2009) analizé cinco prejuicios habituales acerca
de la falta de rigurosidad cientifica de los estudios de casos que denomind “malos
entendidos”. Estos malos entendidos son: sobrevaloracion del conocimiento tedrico por
sobre el practico; imposibilidad de generalizacidn a partir de un Unico caso; generacion
de hipotesis y desarrollo de teoria vinculada a fendmenos concretos; sesgo potencial hacia
la verificacion en este tipo de estudios y presentacion sistematica de resultados obtenidos.

El autor lo reformulé del siguiente modo:

1. Se puede generalizar sobre la base de un caso unico, y el estudio de caso puede
ser central para el desarrollo cientifico por la via de la generalizacién como un
suplemento o como una alternativa frente a otros métodos. La generalizacion
formal estd sobrevaluada como fuente de desarrollo cientifico, donde la
“fuerza del ejemplo” esta subestimada (p.6).

2. Elvalor del estudio de caso dependeréa de las exigencias en cuanto a la validez
que los investigadores dispongan para su estudio y el estatuto de dichas
exigencias en el discurso para el cual ese estudio resulta una contribucion.
Como otros artesanos, los investigadores sélo pueden utilizar su experiencia
e intuicion para valorar un caso como interesante en un contexto
paradigmatico y si éste puede ofrecer razones aceptables para su eleccion
(p.7).

3. EIl estudio de caso no contiene un sesgo hacia la verificacion de los

preconceptos del investigador mayor que otros métodos de investigacion
(p.7).
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4. Los buenos estudios de caso deberian ser integramente leidos como
narraciones (p.8).

A la critica clasica de que las conclusiones del estudio de caso no son
generalizables, Yin (1994), responde que, por el contrario, sus resultados si pueden
generalizarse a otros que representen condiciones tedricas similares porque no se trata de
una generalizacion estadistica sino de una generalizacion analitica. Ademaés, segun
diversos autores, este cuestionamiento no considera que el objetivo del investigador sea
comprender los procesos, la estructuray las relaciones (y no las correlaciones o relaciones
de causa y efecto).

Como sefialan Marradi, Archenti y Piovani (2007), en su carécter de estudio denso
narrado en su diversidad, el estudio de caso permite “desentrafiar sentidos generales,
metaforas, alusiones, alegorias que se expresan a través de multiples marcas en la
unicidad del caso” (p. 240). En la presente indagacion, Se procura, asi, comprender,
precisamente, esta especificidad.

El enfoque desde el cual se analizan los datos es el interpretativo. Sus iniciadores
fueron tedlogos protestantes que en el siglo XVI lo emplearon para la interpretacion de
la Biblia. Siglos mas tarde, fue impulsado por la antropologia y la psicologia. El objetivo
de este método es profundizar y generalizar el conocimiento acerca de por qué las
personas, grupo y sociedad en general actian del modo en que lo hacen.

Para Vain (2012), cuando se investiga desde este enfoque se ponen en juego dos
narrativas que, a menudo, se mezclan, se confunden o se solapan: las que hacen los sujetos
sociales acerca de sus practicas y sus discursos, y las narraciones que hacen los
investigadores a partir de lo que esos sujetos relatan. Para evitar algunos de los sesgos
que el autor menciona, se han explicitado los supuestos y se ha trabajado procurado
sostener una vigilancia sobre las interpretaciones apresuradas para, en cambio, colocar

interrogantes sobre aquello que aparecia como obvio.

Por otra parte, se ha elegido la carrera de Medicina, en virtud de dos criterios:
accesibilidad y efectos de esta formacion en el despliegue vital de los sujetos (como fue
mencionado precedentemente). La profesiébn médica se hace escuchar —como dice

Bourdieu (1981)- porque es un lenguaje autorizado investido de autoridad “que autoriza

67



lo que designa al mismo tiempo que lo expresa, fundando su legitimidad en el grupo sobre
el cual ejerce su autoridad y al que contribuye a producir como tal ofreciéndole una
expresion unitaria de sus experiencias” (p.98).

Y, como afirma Batallan (1995), se ha procurado “documentar el presente,
historizarlo, o producir su “reconstruccion genética” (...) oficio que requiere habilidades
técnicas y principios €ticos” (p.7) ya que no resultan suficientes los enfoques sostenidos
en una racionalidad técnica en tanto “el lenguaje en uso y la precompresion del intérprete
obligan a un dialogo que solo puede interpretarse indexicalmente. El contexto define el
significado, el conocimiento es una fusion de horizontes entre la precomprension del
intérprete y las tradiciones que se intenta conocer” (p.7). En este marco, el investigador
percibe el mundo social tanto desde la perspectiva del actor como desde su propia
reflexividad. El papel recursivo del lenguaje exige un riguroso autoexamen acerca de las
formulaciones linglisticas con las que describe su problema en su anclaje historico,
conceptual y experiencial. Tal distanciamiento (reflexividad) permite la modificacion
permanente de sus hipétesis iniciales y sefiala la necesidad de profundizar la nocién de
participacion en el registro de la informacion de campo (Batallan, 1995).

Este abordaje se aparta de aquellos que ven en las practicas del aula desviaciones
de lo que se prescribe en la escala de las politicas educativas o de la institucion escolar,
para analizar cada una de estas practicas desde una légica propia, acordando con
Rockwell (1986), en que es necesario conocer la légica del otro, antes de pretender
cambiarla. Por ello, se aborda la propuesta de competencias transversales y
profesionalismo en cada una de esas escalas.

Se adopta la propuesta de Terigi (1999) para quien los procesos curriculares
pueden comprenderse mejor si se realizan recortes de escala y se analizan las dindmicas

que operan en cada caso.

En relacion con la institucion, se abord6 desde el mito fundacional hasta la
actualidad. Para ello, se analizan los documentos que exponen la mision y vision de la
universidad y de la carrera de Medicina, el Credo de la institucion y el perfil del egresado.
Asimismo, se examind la propuesta curricular: el plan de estudios y los programas de

estudios ya que es en ellos donde se formulan los compromisos entre los estudiantes y la
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institucion. Se trata de representaciones —objetivaciones— concretas (Terigi, 1999), que
permiten “hacer hablar a la institucion” (Lourau, 1977). En los programas de estudios se
relevan las competencias profesionales transversales y el profesionalismo en virtud de las
competencias seleccionadas de la Resolucién vigente y de lo enunciado en los objetivos,
practicas de ensefianza y de evaluacion.

En relacion con la escala del aula, se releva lo que en ella acontece segln los
estudiantes y profesionales de esa universidad y de otras instituciones. Se ha incluido,
también, a otros profesionales que se desempefian en servicios de salud que no pertenecen
a la institucion a fin de pesquisar aquello que resulta (o no) caracteristico. Se indagan
aquellos atributos que tipifican al profesionalismo, asi como las competencias
profesionales transversales, los espacios curriculares en que se ensefian, qué y como se
ensefan, asi como qué y como se evallan, segun estos actores.

Se procura ir mas alla de la preocupacion por la recoleccion de datos (Willis,
1980), para, en cambio, “construir un ambito en que la participacion se realice en
propiedad, incluyendo la reflexividad del investigador y de los interpelados” (Batallan y
Garcia, 1990, p.85).

Para comprender los distintos significados, es necesario tener presente la historia
de la palabra, su relacién con los cambios de significados y de contextos historicos. Los
conceptos, en especial los relacionados con la vida social, nacen del debate, de la
confrontacién y en general son una respuesta a los problemas (Creham, 2002). Por ello,
se procura poner en dialogo el contexto de produccién, con los debates a los que pretende
dar respuesta con la intencién de no caer en la tentacién que un investigador a menudo
posee, como es la de ofrecer una “traduccion” de aquello que aparece.

En relacion con los discursos, se procura dar cuenta de aquellas practicas que se
colonizan mutuamente (Chouliaraki y Fairclough, 1999, Pini, 2013). Asi, en la década de
1990, el discurso economicista inundo el espacio publico y privado al procurar instalarse
como un lenguaje universal. De este modo, se profundizo, amplié y naturalizd la
colonizacién simbolica del discurso educativo por el discurso econémico o del dominio
publico por el dominio privado (Fairclough, 2008).

En sintesis, a la par que los discursos hegemaonicos se presentan como universales y
neutrales quedan opacas las relaciones de control, de poder y de dominacién a través de
diversas practicas con las que procuran mantener el status quo (Fairclough, 2008).

En relacion con las competencias y el profesionalismo, son constructos que tienen

pretensiones de centralidad en el campo educativo. En esta tesis, se los aborda desde el
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enfoque de la complejidad, como un saber actuar en situacion o “saber de situacion”
(Testa, Figari, Spinosa, 2009). Para ello, en primer lugar, se presentan algunas de las
numerosas voces que cuestionan la ensefianza de las competencias en educacion,
propuestas que provienen de diversos enfoques: desde los instrumentales, individualistas,
elementalistas y técnicos-normativos hasta los enfoques multidimensionales.

La presentacion de los resultados del andlisis de los programas de estudio fue
presentado en el capitulo anterior, en particular se puede visualizar en la Tabla 7.

Se llegd a la conclusion de que el plan de estudios presenta un modelo hibrido ya
mantenia parcialmente el modelo flexneriano. Abraham Flexner fue contratado por la
Carnegie Foundation para estudiar las escuelas de Medicina de los Estados Unidos y
Canada. Este autor sostuvo que era necesario que la ensefianza se hiciera con menor
namero de conferencias y lecturas y con una mayor frecuencia de actividades junto a la
cama del paciente, hablando con ellos. Afirmaba que se aprendia haciendo y que los
estudiantes debian participar en la investigacion. Introdujo el sistema aleméan de
capacitacion al incluir el internado de posgrado de un afio, seguido por una residencia de
varios afos de duracion. Flexner tuvo una notable influencia en la configuracion de la
ensefianza de la Medicina y, posteriormente, en la de otras profesiones de la salud. Los
resultados de sus estudios fueron publicados en 1910 bajo el titulo: Medical Education in
the United States and Canada. Versaron sobre el plantel docente, el compromiso de la
comunidad académica con la universidad, los procedimientos de ingreso, la
infraestructura, entre otros temas. Su propuesta estaba sostenida en un paradigma
biomédico cuyas caracteristicas perduran en la actualidad, en particular en lo referido a
la segmentacion en ciclos basico y clinico (o profesional), ensefianza basada en

disciplinas o especialidades y docencia ambientada predominantemente en el hospital.

Las recomendaciones de Flexner tuvieron un alto grado de aceptacién en las escuelas
médicas fueron:
- Plan de estudios de cuatro afios: dos afios de ciencias basicas y dos afios
de ensefianza clinica en hospitales y servicios clinicos.
- Vinculacion de la escuela de Medicina con la universidad.

- Adopcidn de requisitos de ingreso en Matematicas y Ciencias.
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Estas propuestas dejaron huellas en la formacion de médicos y médicas, en
particular en lo referido a la ensefianza de las ciencias basicas y clinicas y se extendieron
a otras profesiones de la salud. A pesar de que Flexner sostuvo que se debia alcanzar la
integracion de ambas en los cuatro afios de estudio, en numerosas ocasiones, la propuesta
fue interpretada como una organizacion en dos ciclos. El autor citado proponia estimular
el aprendizaje activo, limitar el aprendizaje memoristico y desarrollar tanto el
pensamiento critico. Una de las criticas que ha recibido el enfoque flexneriano es que
giraba en torno a la enfermedad. Pero, recién en las Gltimas décadas ha cambiado desde
un abordaje centrado en la patologia a uno centrado en la salud (y por lo tanto en la
prevencion), enfoque que aln pugna por instalarse.

A continuacion, se ofrecen las conclusiones de lo relevado en la escala del aula.
Para ello, se aplicd una encuesta a estudiantes y profesionales, con la que se buscd
favorecer la manifestacion de diversas voces. Se trabajé a partir de lo relevado, sin
desconocer que esa préactica es solo una aproximacion posible al tema.

Segun Susinos y Rodriguez-Hoyos (2011) la “voz” es un constructo usado en
diferentes movimientos sociales y educativos para defender los derechos de grupos
invisibilizados. Se alude a voces para dar cuenta del objetivo de distanciarse de una
pretension de homogeneidad o de uniformidad, para, por el contrario, favorecer que las
voces hagan visible lo diverso. En este sentido, se trata de una voz que se convierte en
voces ya que los estudiantes no poseen una Unica voz, y, por el contrario, es posible
reconocer texturas, matices, sentidos. La propuesta se enmarca en el enfoque que se
conoce como el movimiento de “la voz del alumnado” (VA), que reconoce los derechos
de los estudiantes. Los estudiantes tienen derecho a hacer escuchar su voz, a que se les
consulte sobre su aprendizaje como testigos expertos, hecho que constituye una préactica

ética.

Es en el marco de un interés creciente por escuchar las diversas voces, que se ha
aplicado una encuesta a estudiantes de todos los cursos de la carrera de Medicina de la
universidad y a 100 (cien) profesionales que se desempefian en diversos servicios de salud
(50 % profesionales que pertenecen y 50% que no pertenecen a esa institucion) Todos se
desempefian en instituciones de salud como profesionales de la salud o en cargos de
gestion. Con la decision de incluir en la muestra a profesionales que no pertenecen a la

institucién se ha procurado abrir un intersticio en los discursos endogamicos para hacer
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visible, ademas, en la medida de lo posible, aquello que resulta idiosincratico de una
institucion, es decir, poder establecer si lo dicho era propio de ella o no.

En relacién con el modo en que fue aplicada la encuesta, en el caso de estudiantes
se concreto cara a cara, en tanto que, a los profesionales, le fue enviada (y recibida) via
email. En todos los casos, se garantizd el anonimato y por ello se usé un sistema de
codificacion de los respondientes. Para el contacto con estos profesionales se usé la
técnica de “bola de nieve”, lo que favorecio la conformacion de una muestra heterogénea
en relacion a edades, profesiones y procedencia de instituciones formadoras y de salud.

En relacion al disefio, la encuesta estd compuesto por: preguntas abiertas (A) y
por preguntas cerradas dicotomicas del tipo Si/No y de seleccién multiple. Se indagaron
los atributos® del profesionalismo y de las competencias profesionales transversales que
los definen, aquellos que consideran centrales, cuales se ensefian en la carrera de
Medicina, en qué espacios curriculares, como se ensefia y cdmo se evalla. Ademas, se
incluyeron dos preguntas en cada tépico para relevar qué explicaciones ofrecian sobre lo
previamente descripto y qué proponian ante eso. En este caso, se ha optado por colocar
esas preguntas en cada apartado (profesionalismo y competencias profesionales
transversales) en lugar de hacerlo Unicamente al final para incrementar la tasa de
respuestas. Como se preveia, las respuestas fueron diversas: en algunas oportunidades

apelaron a los mismos argumentos en los dos casos y en otros, a diferentes.

La aplicacion de la encuesta fue voluntaria para los estudiantes. En primer lugar,
se presentan los resultados de profesionalismo y competencias transversales
profesionales desagregado por atributos segin cada grupo. Finalmente, las respuestas
sobre ensefianza y evaluacion, las explicaciones que ofrecen y las propuestas que
formulan. Para organizar las explicaciones y las propuestas se lo ha sistematizado en

relacién con las escalas de las politicas, de la institucion y del aula.

% La RAE define atributo como: “las propiedades, caracteristicas o cualidades de un ser”. Se ha optado
por este término en tanto se considerd que era posible que fuera comprendido en forma similar tanto por
estudiantes como por profesionales.

72



Competencias profesionales transversales y profesionalismo segun las voces
de los actores

En primer término, se presentan aquellos atributos del profesionalismo que
resultan insustituibles para profesionales y estudiantes, en segundo término, lo expresado
sobre como se ensefia y se evalla, y finalmente las explicaciones acerca de por queé sucede
lo descripto.

Los estudiantes generaron 51 categorias para atributos del profesionalismo. Los
atributos del profesionalismo se presentan organizados en: especificos, integrales y
personales. Se observa que los porcentajes méas altos de profesionales especificos los
reciben: humanismo médico (35.7%) y conocimientos (21%), en tanto, atributos integrales
son seleccionados: responsabilidad (40.3%), respeto (37.2%) como lo muestra la Tabla
10y el Gréfico 1.

Tabla 10 Atributos del Profesionalismo segln estudiantes en porcentajes

Atributos del profesionalismo

Especificos Integrales Personales
Humanismo médico  35.7 %  Responsabilidad 40.3%  Humildad 13.2%
Conocimientos: . o

. 21 % Respeto 37.2%  Amabilidad/cordialidad 10.9%
manejo solido
Capacidad para i o

. . 16.6 % Empatia 29.5%  Solidaridad 10.9 %
trabajar en equipo
Confidencialidad 13.2% Buen trato. 28.7%  Honestidad 9.3%
Actualizacion 11.6 % Compromiso 13.2%  Autoconocimiento 6 %
Etica 11.6 % Comunicacion 12.1%  Paciencia 7.8 %
Aplicacion del
conocimientoa la 5.4 % Dedicacion 9.3% Seriedad 7%
préctica
Ver a paciente como )

5.4 % Puntualidad 54 %

un todo.
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Gréfico 1. Atributos del profesionalismo segun estudiantes. Fuente: Elaboracidn propia.

Los profesionales generaron 74 categorias sobre profesionalismo. La mitad de las
respuestas se ubican en actualizacion como su principal atributo. Entre un 1/3 y 1/4
optaron por empatia (29%), respeto (27%), compromiso, conocimientos sélidos y ética
(con 26% cada uno). Una quinta parte de las elecciones recay0 en: responsabilidad (22%),
humanismo (20%), honestidad (18%), capacidad para trabajar en equipo (17%) y
comunicacion (16%) y dedicacién (11%) y buen trato (11%). Y por debajo se encuentran
amabilidad/cordialidad, confidencialidad, atencién a la calidad (8% cada uno),
autocritica (7%), altruismo, humildad, ver al paciente como un todo, autoconocimiento
e idoneo (6% cada uno), y un 5 % cada uno: capacidad para tomar decisiones, vocacion
de servicio, docencia, interés por la ciencia y vocacion. En el Grafico 20 se presentan
estos datos con un punto de corte en un 5%. Si se discrimina los que pertenecen de los
gue no pertenecen a la universidad, en ambos casos la actualizacion es el atributo que se
mantiene en primer término, pero mientras en la universidad el compromiso y la ética son
los atributos que le siguen en orden de importancia (32%), en los que no pertenecen esos
atributos se encuentran en séptimo y octavo lugar y en su lugar se encuentran:

conocimientos y empatia (32%).

74



A continuacion, se retoma en profesionales, el andlisis de los atributos en tres

dimensiones: especificos, integrales y personales.

Tabla 11 Atributos del Profesionalismo segln profesionales en porcentajes.

Atributos del profesionalismo

Especificos Integrales Personales

Actualizacién 50 % Empatia 29 % Honestidad 18 %
Conocimientos: 26 % Respeto 27 % Amabilidad/ 8 %
manejo solido cordialidad

Etica 26 % Compromiso 26 % Altruismo 6 %
Humanismo médico 20 % Responsabilidad 22 % Humildad 6 %
Capacidad para 17% Comunicacion 16 % Autoconocimiento 6 %

trabajar en equipo

Dedicacion 11 % Buen trato. 11 %
Confidencialidad 8 % Autocritica 7%
Atenciénala 8 % Capacidad para 5%
calidad tomar decisiones

Ver al paciente 6 %

como un todo

Id6neo 6 %
Vocacion de 5%
servicio

Docencia 5%
Interés por la 5%
ciencia

Vocacién 5%

Fuente: Elaboracion propia.

Para una mejor visualizacion, la informacién se presenta en el grafico 2.
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Gréfico 2 Atributos del profesionalismo segln profesionales en porcentajes. Nota. El color
azul: atributos especificos, verde: integrales y naranjas personales. Elaboracion propia.

Si se organiza la informacién en virtud de las respuestas de los encuestados y por
dimensiones, los atributos de la dimensién especificos, los estudiantes han elegido en
mayor medida el humanismo médico, en tanto los profesionales han optado por

actualizacion.

En el caso de los atributos que fueron ubicados en la dimension personales, la
humildad es destacada por estudiantes (13.2%) y por profesionales que no pertenecen,

aungue en menor medida (8%).
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Para los profesionales resulta la honestidad elegida en primer lugar y si bien lo
estudiantes la eligieron, no posee ese lugar. En todos los casos, la
amabilidad/cordialidad es un atributo seleccionado. El autoconocimiento solo
aparece en UF (estudiantes y profesionales), el altruismo solo en profesionales de la

universidad y la solidaridad, paciencia, seriedad y puntualidad solo en estudiantes.

Se les pregunt6 cudles resultaban insustituibles y si se ensefiaban y evaluaban. Para un
40.3% de los estudiantes son todos son insustituibles y en el caso de los profesionales lo
es para un 39 % y solo algunos para los estudiantes (58.9%) y un valor similar (59 %)

para profesionales.

Cuando se indaga si estos atributos se ensefian, son diferentes las respuestas de
estudiantes y profesionales. Un 45.7 % de los estudiantes sostiene que se ensefian todos,
un 49.6 % solo algunos y un 3.9 % que no se ensefian. En tanto el porcentaje para
profesionales es sensiblemente menor, el 28 % de los profesionales responden que se

ensefian todos, un 53% algunos y 15 % que no se ensefian.

En relacion con, —en qué espacios formativos se ensefian, los estudiantes afirman que
en los espacios formativos agrupados como integrales con un: 51.2%, en las materias
clinicas: 43.1%, en todas las materias: 25.2% Yy en practicas con la comunidad el 18.7%.
y, en menor medida, en materias tedricas (6.5%), actividades de integracién (7.3%) y un
4.1% dice que —no es ensefable.

Los profesionales sostienen que se ensefian, en mayor medida, en las materias clinicas
(40%), en toda la carrera (32%), en practicas con la comunidad (22%) y en cuarto lugar
aparecen las materias integrales con un 17 %. Es probable que esta diferencia se encuentra
sostenida en que los profesionales, se focalizan en las actividades clinicas y también en
que en su formacion tal vez no tuvieron la posibilidad de esos espacios formativos. Tanto
los profesionales como los estudiantes sefialan que se aprende con el ejemplo, en el

contacto con pacientes con demostraciones y mostraciones.

Ademas, los estudiantes reconocen que se les ensefia mediante ateneos, clases de
comportamiento, clases tedricas, charlas, videos, debates, trabajos grupales, entrevistas,
observando a otros médicos y concurrencias en actividades de la comunidad, entre otros.
No dejan de mencionar la relacion con la industria farmacéutica incluyendo a la Bioética
como ejercicio de la profesion. Ambos aluden a los servicios de salud ya que se trata de

los espacios donde se espera que los estudiantes aprenden a desempefiarse como médicos.
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Por ello, sefialan, es necesario contar con un jefe de servicio que posea vocacion docente
y ensefiar con el ejemplo a fin de trabajar aquellos atributos (como honestidad) que si
bien se aprenden desde nifios resultan centrales para el desempefio profesional. Se acentla
la necesidad de fortalecer la practica en relacion con la teoria. En un caso, la propuesta es
ensefarlo en las Residencias Médicas. En este punto, es necesario tener en cuenta que no
todos los/as médicos/as las realizan y ademés habria que esperar méas de 6 afios para

comenzar este trabajo.

En relacién con la evaluacion del profesionalismo, asi como algunos profesionales
expresaron que no se ensefiaban, también surgen voces que afirman que no se evalla o
que no se evalla ahora o bien que casi no se evalla. También se escuchan voces

problematizan este tema, como, por ejemplo:

- Creo que evaluarlo, requiere haberlo ensefiado y no todos los docentes
estan de acuerdo en qué se debe ensefiar, ni logran sostener lo que piensan
frente a las necesidades y exigencias de los servicios. Especialmente en lo
que tiene que ver con comportamientos. También influye la relacion
docente alumno ¢cuantos alumnos se deben evaluar en cuanto tiempo? ¢a

qué problemas me enfrento al sefialar una actitud?

- No creo que se puedan evaluar en el alumno, ya que muchos de esos
atributos no son mensurables. Se puede valorar puntualidad, pero es
dificil medir compromiso.

- La evaluacion del desempefio nos permite inferir algunos de estos
aspectos a partir de conductas observables. Hay que hacer la salvedad
de que la generalizacion a partir de un Unico encuentro o préactica
observada no nos permite asegurar que el profesional actuara de la
misma manera ética/ empatica y reflexiva siempre.

- Todos pueden ser evaluados, la mayoria con estudios de campo con
pacientes y con evaluaciones constantes basadas en progresos, tipo
portfolio.

- Creo que deberia ser individual, y con seguimiento a largo plazo, para
realizar correcciones, muchas de las cuales son irremediables, todo
pasa por el ser de cada uno.

Por su parte, para los estudiantes se puede reconocer que lo que expresan resulta

consiste con lo que ya mencionaron en relacion con la ensefianza. Para ellos, se evalua
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en primer lugar mediante practicas con pacientes (31.3%) y mediante observaciones
de las practicas (21.2%), que se podria integrarse con las simulaciones (4.4%). En
tercer lugar, se mencionan instrumentos de evaluacion centrados -en mayor medida-
en los conocimientos como: pruebas de opciones multiples (POM) con un 17.2%,
pruebas de desarrollo y examenes orales (16.2% cada uno). También se menciona la
evaluacion continua, clase a clase (9.1%). Finalmente, como sucedi6é con la
ensefianza, una quinta parte ha optado por no se evalta (21%) y por no sabe (9.1%).
Esto ratifica las diversas expresiones que mencionaban que, si bien ensefarlo era

dificil, alin mas lo era evaluarlo.

¢ Y las competencias profesionales transversales?

Se trabajo a partir de las competencias transversales de Tuning LA. Al
consultar si eran suficientes, el 89.9 % los estudiantes y el 82% de los
profesionales respondieron afirmativamente. En relacion con las tres
competencias insustituibles, las seleccionadas por profesionales y por
estudiantes son: capacidad de trabajo en equipo, compromiso ético y
capacidad de aplicar los conocimientos en la practica. En relacion con la
ensefianza, para el 79.1% de los estudiantes, se ensefian todas, el 5.4% solo
algunas y el 14.7% afirma que no se ensefian. En tanto los profesionales poseen
una mirada mas critica ya que el 37% sostiene que se ensefian todas, el 18%
que algunas y el 41% que no se ensefian. Una vez mas, aparecen las voces de

quienes sostienen que no se ensefia:

- La vocaciéon no se la puede ensefiar, aunque posiblemente nazca en
alguien cuando se siente o cuando identifica a alguien como su ejemplo
0 espejo a mirarse, aunque muchas veces ese ejemplo/persona ni siquiera
lo sepa.

- La contencién del paciente tiene varias facetas, algunas de las cuales
tienen directa relacion con la vocacion y, otra vez, no creo que puedan
ensefarse. No se ensefia 0 es muy dificil para mi, la moral, la ética, el
compromiso esta en cada persona.

Para estas posturas, el estudiante posee (0 no) la competencia, por lo que

la posibilidad de ensefiarla (y aprenderla) es practicamente nula. Ademas, en un
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mismo grupo, un estudiante sostiene que se ensefia desde el primer dia y otro que

solo en teoria, afirmaciones que no son necesariamente contradictorias.

Tanto profesionales como estudiantes afirman que se ensefia en teoria,
ademas, algunos profesionales sostienen que les ensefiaron de un modo
conductista, ejecutivo, centrado en la Biologia (como expresaron en
profesionalismo) y con préacticas hegemonicas. Otros, por el contrario, que se
ensefia a ser criticos y esto se aprende con ejemplos clinicos y con el ejemplo, con
simulaciones, trabajos de investigacion, con pacientes y con la comunidad. Asi,
tanto profesionales como estudiantes, explicitan algunos de los modos en que se

evalla;

- Es maés rapido evaluar examenes escrito y mas si son de eleccion mdltiple,

gue tomar examenes orales o de resolucién de casos (P, M, 46, 18).

- Se evalla parcialmente que integrando a aspectos méas especificos de la
practica profesional OSCE, MiniCex, evaluaciones orales a partir de casos
clinicos, Observacion directa de la préactica (P, M, 37, 22).

- Algunas competencias se evallan en el proceso formativo, interviniendo

inmediatamente por ejemplo en un juego de roles (P, K, 37, 29).

Nuevamente proponen incluirlas en el plan para que no quede librado —a la
experiencia en terreno para adquirir todas esas capacidadesl (P, N, 31, 35). Ademas,
afirman, —es tan importante evaluar el saber como el saber hacer. El saber puede
evaluarse con métodos tradicionales. Para el saber hacer una alternativa podria ser la
simulacion (P, M, 55, 43). En relacion a los instrumentos de evaluacidn, ofrecen

diversos instrumentos, cuestionando el uso de los tradicionales:

- Evaluar con instrumentos no tradicionales, como el MINICEX (P, M, 48, 4).

- [Evaluar] alguna actividad con nota y otras muchas sin nota sino con una
revision de la sumatoria de Trabajos que al final se revise en una charla junto
al docente para saber qué aprendié? ¢Qué se lleva? (P, N, 43, 33).

- Hacer simulaciones genera espacios para introducir a la par, aspectos
biomédicos con aquellos agrupados dentro del profesionalismo (P, M, 45,
47).

- Mediante observacion de la actividad de los alumnos en simulaciones de
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atencion, donde se puede observar tanto el conocimiento tedrico como aspectos
menos tenidos en cuenta como compromiso y la preservacion del medio
(¢utiliza los descartadores de manera correcta o tira todos los residuos en el
mismo tacho?) o compromiso con el medio socio cultural (;tiene en cuenta el
medio del cual proviene el paciente? ¢ Le ofrece solucidn o alternativas ante la
falta de recursos econémicos? (P, M; 33, 32).

Toma de decisiones, interrelacion con paciente y familia, intervenciones al
respecto (P, P, 60, 74).

Puede evaluarse el trabajo en equipo. Desarrollo de proyectos grupales/redes.
Habilidades en la aplicacién de la Epidemiologia. Construccion de otras
herramientas enfocadas al cuidado del Medio Ambiente. Elaboracién de un plan

0 programa de —Salud Comunitarial incluyendo a la comunidad (P, E, 41, 42).

Tienen que hacer visitas a hospitales, y con la asistencia y darle un puntaje,
rotaciones, y con resolucion de situaciones problemaéticas, con simulacion de
toma de decisiones donde se corrijan entre los alumnos con los docentes,
intercambiando opiniones, y si son casos reales, que sepan como se desarrollé
el caso. Estudio de casos. Concurrencia a ateneos médicos reales (P, CP, 49,
26).

Las habilidades y competencias deberian ser evaluadas en forma integral

en la realizacion de tareas médicas sean estas simuladas o reales (P, M,

33, 84).

Deberian ser varias las evaluaciones y no solo una porgue es una ciencia

muy humana (E, 6, 23,10).

Finalmente, cuando se indaga por qué creen que sucede lo descripto en
relacion con las competencias profesionales transversales, en el caso de los
estudiantes méas de la mitad no responde a esta pregunta (53.5 %) en tanto un
poco mas de un tercio (37.3 %) esboza alguna explicacion. En cambio, el 68%

de los profesionales ofrece una explicacion y el 29% no responde.
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Capitulo 8 Escala del aula. Practicas de ensefianza y de evaluacion

En este apartado se trabaja sobre la ensefianza y la evaluacion, y para ello también

—aungue en forma sucinta — la planificacion y en particular el contenido escolar.

La nocion. Su desarrollo historico

Segun Castellano y Marsico (1995), ensefiar viene de insignare, que significa
colocar un signo (la raiz indoeuropea es sekw, cuyo significado es seguir). En la
ensefianza, un término que se usa a menudo es transmitir, que deriva de transmittere, un
compuesto del verbo latino mittere que remite a la idea de “dejar ir”, “lanzar”, “enviar”.
Por la asociacion con la preposicion trans, que indica “mas alla”, toma el sentido de hacer
llegar un contenido, basicamente linguistico, a otro. También, explicar deriva de una

9% ¢ 9% ¢¢

forma intensiva del verbo plecto, que significa “plegar”, “trenzar”, “entrelazar” que da
lugar por agregado del prefijo ex-, que indica “desde el interior”, es decir: “desplegar
desde adentro”, “desentranar”, “desenredar"’.

Por otra parte, “alumno” esta emparentado semanticamente con el verbo educar.
Educar tiene dos raices etimologicas, del latin educare, “criar”, “alimentar” y con
producir, a su vez viene de educere, un compuesto de ex y duco que significa “hacer
salir”, 'tirar hacia afuera'). Alumno se relaciona con la vertiente que viene de “alimentar”.
Docente, viene del verbo doceo que deriva de una raiz que tiene el sentido basico de
“aceptar” y a partir de alli, “hacer aceptar”. En tanto, profesor viene del latin professor,
y éste del verbo profitari, compuesto de pro y fateri, que quiere decir “declarar ante”,
“proclamar”.

En relacién con los espacios donde se desarrolla la ensefianza, si bien en la
actualidad aula se reserva para el que se desarrolla en la universidad, en Grecia, aludia al
espacio al aire libre (aulé, préstamo latino aula) aunque Homero lo uso para designar al
patio que estaba delante de la casa, rodeado de construcciones para caballeriza o establos
para las habitaciones de los servidores.

Conceptualizar las practicas de ensefianza y de evaluacion como construccion
social e historica implica reconocer que tuvieron sentido en el momento en que
surgieron y que en numerosas ocasiones se perpettan “reproduciéndose al modo de
un mecanismo, un automatismo que se perpetua sin interrogacion” (Tenutto, 2001,

p.12). De ahi la importancia de dar cuenta de los contextos de produccion.
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En lo que atafie a la evaluacion, una breve historizacion alude en primer lugar al
examen de competencia (siglo XII1 AC) disefiado como un instrumento de seleccion
creado por la burocracia china, con la finalidad de seleccionar aquellos hombres eruditos
y "de buena crianza" que podian ingresar a la burocracia China, hasta la fecha, la sociedad
se ha modificado sustantivamente. Ademas, cabe preguntarse qué ha cambiado en
relacion especificamente al instrumento, muchas veces idolatrado llamado examen,
introducido en los primeros tiempos de la Edad Media, para discriminar entre los
estudiantes, otorgar los grados de competencia, concretar la promocién jerarquica y dar
titulos; pasando por las escuelas lasallanas (del siglo XV11) hasta su desarrollo en el siglo
XI1X en el marco del surgimiento de las naciones-estado para la acreditacion de saberes.

Con posterioridad a esos hitos, se registran aportes que los autores organizan en
“generaciones”. Hacia fines del siglo XIX, en el marco de corrientes positivistas,
evolucionistas, del desarrollo de la estadistica y de la planificacion sobre la poblacion se
desarrolla un creciente interés por controlar las conductas humanas. En ese contexto surge
la Psicometria (con sus practicas estandarizadas) que genera sumo entusiasmo en las
décadas de 1920 y 1930 especialmente.

En Francia, se escucharon algunas voces que parecen contemporaneas, que
cuestionan la distancia que se produce entre ensefianza y metas educativas. Proponen
para “solucionarlo” la elaboracién de taxonomias de objetivos; diversificacion de fuentes
de informacion, examenes, expedientes académicos y tests; unificacion de criterios de
correccion a partir del acuerdo entre los correctores de las pruebas y revision de los
juicios de valoracion mediante diversos procedimientos como la doble correccién, o la
media de distintos correctores. Las generaciones de la evaluacion son tituladas por Guba
e Lincoln (1989) como: 1) medicién, 2) descripcion, 3) juicio de valor y la toma de
decisiones con las figuras como Scriven (1967) que incluye la evaluacion de proceso
(formativa) y 4) concertacion. La figura destacada es Stake (1972) propone que
evaluacion sea pluralista, flexible, interactiva, holistica y orientada hacia el servicio y
que los resultados, antecedentes, procesos, normas Yy juicios y debe estar al servicio de

todos los implicados en la educacion.

Los enfoques.
Ahora bien, la preocupacion por las practicas de ensefianza ha conducido, a menudo,
a revisar algunos supuestos. Ademas, los terminos teorias y practicas admiten maltiples

sentidos y han sido abordadas desde diversas conceptualizaciones y miradas.
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Durante décadas, y en el marco del Conductismo, se sostuvo que existia una
relacion causal, lineal entre ensefianza y aprendizaje, enfoque unidimensional vy
reduccionista, como fue mencionado precedentemente. Un autor que reflexiono sobre
este tema fue Fenstermacher (1989) quien afirmaba que entre aprendizaje y ensefianza
existe una relacion ontoldgica (que Bolivar califica de ontoldgica y semantica) y que
resultaba

facil confundir relaciones ontol6gicamente dependientes con relaciones causales.

Debido a que el concepto de ensefianza depende de un concepto de aprendizaje,

y debido a que con tanta frecuencia el aprendizaje se produce después de la

ensefianza, podemos facilmente tender a pensar que una cosa es causa de la otra

(p153).

En ese sentido, se sostiene que la ensefianza es un campo de tensiones y conflictos,
en una arena de disputa por la produccion y reproduccion de significados. Se distancia
asi, de aquellos para los que basta con la concrecion de una buena planificacion en el
espacio de la ensefianza para que efectivamente se genere un determinado aprendizaje.
Se aleja de metaforas mecanicistas.

En cambio, esta propuesta se sitla en un abordaje donde las instituciones son
encarnaciones sociohistéricas que preceden a los actores y los suceden, y estos son sujetos
con experiencias, saberes, capacidades, y no materiales a moldear. Por otra parte, también
se aleja de aquellos que afirman la baja incidencia que posee la elaboracion de un
programa a la hora de ensefiar y evaluar.

En relacién con el qué se ensefia y el cdmo se ensefia resultan indisociables, al
igual el qué y como se evalta. Ademas, se retoma un enfoque que se aleja de la propuesta
de transposicion didactica que busca en lo ensefiado aquello que fue banalizado en
relacién a lo producido en el &mbito de la ciencia como expresaba Chevalard (1980)

Multiple y diverso es lo que se puede decir de la ensefianza, abordaje que excede esta
tesis. Solo se presentaran algunas pinceladas de este tema.

Steiman (2016), diferencia en una relacion entre la teoria y la préactica, las
siguientes perspectivas:

- Perspectiva de la oposicion: la practica se define en relacién a lo que no es
teoria. La teoria trata de generalizaciones, de abstracciones
descontextualizadas, que perduran en el tiempo y responden a los problemas
del conocer (el “qué”). En tanto la préctica trata casos particulares,

realidades concretas, contextualizadas y problemas del hacer (el “como™).
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- Perspectiva de la dependencia: la practica depende de la teoria. “La practica
esta orientada y dirigida por una referencia de teorias que estructuran y
orientan la accion practica” (p.101).

- Perspectiva de la aplicacion: la practica es la aplicacion de la teoria. Es una
variante de la perspectiva anterior.

En relacion con las précticas de ensefianza, Steiman (2017) ofrece una resefia de
notas distintivas y al hacerlo, a la vez, muestra su complejidad:
- son actividades intencionales de transmision cultural (Davini, 2008) que
incluyen como rasgo central el compromiso de dos personas, una que tiene un
dominio mas amplio de ciertos conocimientos y habilidades y otra que posee un
dominio menor (Fenstermacher, 1989) lo que necesariamente genera una
situacién de asimetria inicial (Feldman, 2004);
- suponen un tipo de mediacion pedagdgica (Davini, 2015) en la que quien
ensefia no es centro de la practica sino mediador entre las intenciones educativas,
los contenidos que se ensefian y las caracteristicas de los sujetos;
- €S una practica contextualizada (...);
- es una practica regulada (Feldman, 2010), (...) que se inscriben en el tipo de
practicas que promueven lo humano y construyen humanidad (Meirieu, 2001);
- expresan entrecruzamientos de cuestiones de distinto orden: (Edelsteiny Coria,
1995) epistemoldgicas, politicas, sociales, ideoldgicas, éticas, y por ello, adoptan
diversos modos de manifestacién segin qué es aquello que entra en juego,
componiendo un complejo proceso de mediaciones (Edelstein, 2002) de los
agentes entre si, de los agentes y el conocimiento, de los agentes y la institucion,
de los agentes y otros agentes y, en tanto practica social, producen conflictos y
contradicciones entre éstos;
- presuponen un posicionamiento epistemoldgico que hace que los docentes
estructuren los campos de conocimiento de una manera particular y realicen
recortes disciplinarios de modo personal, fruto de sus propias historias
perspectivas y también limitaciones (Litwin, 2000);
- implican explicita o implicitamente algin tipo de racionalidad, (Edelstein,
2002) una manera peculiar de pararse frente al mundo, de concebir lo social, de
explicar el mundo, de intervenir con los sujetos del mundo;
- obedecen a una logica que las define y otorga una singularidad, no subsumible

a la légica tedrica que intenta explicarla (Edelstein y Coria, 1995) - adquieren
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forma de propuesta singular, aunque exceden lo individual si se considera su
inscripcion como un tipo de préctica social configurada por habitus compartidos
que se traducen en acciones repetibles y recurrentes (Remedi y otros, 1988);

- estan imbuidas de incertidumbre, vaguedad y ambiguedad y suponen la
aprehension del mundo social regido fuertemente por el sentido practico
(Edelstein 'y Coria, 1995), asi como asumen la inmediatez de los
acontecimientos, el aislamiento con que se ejecuta la tarea y la ilusion de la
atencion a la individualidad (Remedi y otros, 1988). (pp. 117-118).

Las préacticas de ensefianza son, entonces, espacios de problematizacién y de
produccion de saberes, en la que docente y estudiante resultan protagonistas.

En los ultimos afios, se han planteado numerosos debates sobre los “métodos de
ensefanza’ Yy se han propuesto numerosas clasificaciones que organizan las propuestas de
ensefianza. Para Davini (2008) existen dos grandes concepciones de la ensefianza:

- Ensefianza como instruccién: el docente transmite o modeliza la practica y
quienes aprenden incorporan (conocimientos, procedimientos) a través de la
escucha activa, la observacion y la reflexion interna.

- Ensefianza como guia: el docente guia sistematica y metddicamente y los que
aprenden lo hacen en forma directa de fendmenos, de la busqueda y la indagacion

activa, la resolucién de problemas, la reflexion activa y la inventiva.

Por otra parte, las decisiones que se asumen ante la evaluacién se encuentran
sostenidas en los enfoques sobre la ensefianza y el aprendizaje. En este sentido, la
evaluacion no debe entenderse como tasacién, una comparacion o un proceso de
rendimientos de cuentas sino como un proceso de didlogo, comprension y mejora
permanente (Santos Guerra, 1993, 2003). Y para el referente obligado en este tema, como
es de Camilloni (1998), la evaluacion de los aprendizajes se concreta en base a un
programa que tiene relacion con la ensefianza y el aprendizaje. Asi,

la evaluacion parte de la accion de juzgar, de emitir juicios de valor a partir de
observaciones directas o indirectas de una realidad para llegar a dar
valoraciones cualitativas o cuantitativas para compartirlas y discutirlas con el

estudiante sobre la marcha (p. 57).
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La evaluacion es una practica que se concreta a diario en las instituciones
educativas en forma constante, aunque no todo el tiempo. Si todo gira en torno a la
evaluacion estaremos cambiando el centro del aprendizaje. Debemos estar advertidos: no
debemos ensefiar para evaluar bajo el latiguillo de “esto va para la evaluacion”, y ademas
debemos tener presente que la evaluacion (por su solo uso) no mejora la ensefianza. Es un
proceso sistematico donde se obtiene informacion, se emiten juicios de valor que permite
tomar decisiones al reflexionar sobre el por qué y el para qué de la ensefianza.

Con relacién a la evaluacion de competencias no resulta suficiente la evaluacion de
conocimientos declarativos a través de pruebas. Pinilla-Roa (2013) propone incluir la
evaluacion de “contenidos procedimentales” (habilidades para realizar una técnica) y que
también de “las competencias profesionales que integran los conocimientos, las
habilidades y las actitudes que pone en accidn frente a cada paciente” (p. 58). A menudo,
se expresa la intencidn de abordaje integral pero la propuesta se desliza hacia aquellas que
dividen, fragmentan los saberes para ser ensefiados y evaluados. En este caso, esta
division tripartita de los contenidos esta sostenida en un enfoque cognitivo de filiacion
conductista: se ensefian por separado y se evalGan por separado como si esto fuera posible.
Separar, diseccionar para la ensefianza, y que su integracion quede a cargo del estudiante,
propuesta que se representan como innovadoras y solo esconden bajo esa apariencia los
viejos formatos de los dominios cognoscitivo, psicomotriz y afectivo-volitivo propuestos
por Bloom y col. (1981).

Se trata de un proceso donde el componente vinculado a la toma de decisiones
resulta central en relacion a qué evaluar: saberes, capacidades, habilidades y actitudes,
competencias. Estas decisiones se asumen al principio, durante y al final. A estos procesos
se los denomina usualmente evaluacién diagnéstica, formativa y sumativa
respectivamente.

Por medio de la evaluacion diagndstica se puede reconocer las ideas previas de los
estudiantes, sus conceptualizaciones. Pero el concepto de evaluacion formativa fue
introducido por Scriven en 1967, y retomado por Bloom y sus colaboradores en 1971. La
evaluacion formativa tiene como fin adaptar la accidén pedagdgica segun los progresos y
problemas observados. Para Allal (1980) esta evaluacidn tiene una funcion de regulacion,
es decir, permite determinar el proceso de aprendizaje. En esta indagacion se toma
distancia de las nominaciones sumativa y formativa para optar por en una concepcion

situacional de la evaluacion donde se la considere formadora.
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Tradicionalmente las evaluaciones las realizaba un otro, en este caso el docente
(heteroevaluacién). En los Gltimos afios se ha reconocido la necesidad de incluir a: la
autoevaluacion, la coevaluacion y a la metaevaluacion. La primera no ha sido empleada
con la rigurosidad que merece, reduciéndose la autoevaluacion a la manifestacion de: me
sirvid/no sirvid; me gusté/no me gusto, me interes6/no me intereso, entre otras cuestiones.
De este modo, se halla mas préxima a una opinién que a la evaluacion y ademés de que
habitualmente no guarda un requisito central: estar alejada de la instancia de control.

Por su parte, segin Santos Guerra (1996) entre los dos paradigmas que usualmente
se presentan sobre evaluacion (como diagnostico, de aprendizaje y de comprension
encaminada a la mejora y como mecanismo de control, de seleccion, de comparacion y
de medicion) hay zonas grises debido a que no son propuestas dicotomicas, opuestas 0
excluyentes. El profesor que evalla, lo hace en un contexto, y los factores que influyen
en sus decisiones son: 1) las prescripciones legales que las regulan, 2) las supervisiones
institucionales, 3) las presiones sociales, 4) las condiciones organizativas como el tiempo
disponible, el grupo de personas evaluadas, la tradicion institucional, las exigencias del
curriculum, las técnicas disponibles, la formacion recibida, la cultura organizativa, entre
otros.

Ademas, si “siempre miramos desde algun lugar, nuestra mirada nunca es inocente
ni ingenua, es decir, desprovista de preconceptos” (Tenutto, 2001, p. 49). Algunos
requisitos técnicos resultan necesarios para mejorar la construccion, la administracion y
la interpretacion de los resultados, pero no suficientes, para definir que la evaluacion es
situacional. ®

En relacion con los instrumentos de evaluacion, segin Camilloni (1998) deben ser
validos, confiables, utiles y practicos. Se dice que un instrumento es valido cuando evalta
lo que se pretende evaluar con él. En relacion con la validez, resulta particularmente
relevante la validez de contenido (cuando representa una muestra significativa del
universo de contenidos y capacidades cubierto por el curso o la unidad didactica, la clase
0 una serie de clases y esta seleccion se ha efectuado para construir el instrumento). La
autora también menciona la validez predictiva que es la correlacion existente entre los
resultados obtenidos en una o varias pruebas combinadas y el desemperfio posterior del
alumno. De este modo, la evaluacion debe contribuir a anticipar éxitos y dificultades de

los sujetos del aprendizaje, la validez de significado (se puede ver en relacion a la

6 Estos temas fueron desarrollados en Ferreyra, H y Tenutto, M (2021) Aprender, planificar, ensefiar y
evaluar en educacion superior. Novedades Educativas.
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pregunta: ¢las tareas de evaluacion tienen significado para los estudiantes y los motivan
para alcanzar su mejor rendimiento?) y también, la validez de retroaccion que ejerce una
influencia sobre lo que se ensefia. Otro criterio exigible a los instrumentos es la
confiabilidad por la cual se espera que sean estables, es decir, ofrezcan resultados
semejantes en todas las ocasiones en que se administre ese instrumento u otro similar.
Para la autora, también debe ser Util (capacidad para satisfacer las necesidades especificas
relacionadas con los procesos de ensefianza y aprendizaje) y préctico tanto en su
administracion (el tiempo de trabajo de los docentes que insume su disefio y construccion;
el tiempo que exige su puesta en practica; la claridad de la/las consigna/s, los materiales,
equipos y lugares especiales necesarios para su administracién; la cantidad y preparacién
de las personas indispensables para la administraciéon, computo, anlisis e interpretacion
de los resultados y elaboracion de las evaluaciones), como en la facilidad de analisis e
interpretacion de sus resultados y elaboracion de conclusiones vy, la evaluacion de la
economia de tiempo, esfuerzo y costo de su utilizacion.

Las técnicas e instrumentos de evaluacion no son neutrales, permiten posicionarse
en un determinado lugar para, desde alli tratar de ver, de indagar, aunque ésta es s6lo una
mirada posible. Ademas, como dijimos anteriormente, en ningun caso es posible abarcar
todo lo evaluable, siempre hara un recorte.

Los instrumentos usados con mayor frecuencia para la evaluacion de los
aprendizajes de los estudiantes de carreras de la salud son: examenes orales (lecciones,
presentaciones), exdmenes escritos con items cerrados (Pruebas de Opciones Multiples o
POM), pruebas abiertas o de desarrollo y pruebas de ejecucion (demostracion,
experiencias de laboratorio). En las ultimas décadas, se han incorporado, la simulacion y
el Examen Clinico Objetivo Estructurado (ECOE), entre otros. En estos casos usualmente
se emplea como instrumento de registro la lista de chequeo o la escala de apreciacion, la
rubrica holistica o analitica. También se ha emplea el portafolio en las instancias de
autoevaluacion y evaluacion como proceso.

Para Villardén Gallego (2006), la ensefianza de competencias conlleva algunas
implicaciones para la evaluacion. Asi, cuando la competencia es definida como un
conjunto integrado de conocimientos, habilidades y destrezas y actitudes necesarios para
el logro de la tarea o la solucion de los problemas resulta necesario determinar quée
conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes son necesarias para el logro de la

competencia.
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En ambos casos, se trata de decisiones que nacen de una definicion de
competencia definida por sus componentes, que se aproxima junto con la definicion de la
tarea a una propuesta conductista.

La evaluacion de la préactica profesional o del desempefio se puede abordar desde
dos enfoques complementarios: durante la accion, mediante la observacién directa por
uno o varios observadores, que incluye el preguntar al actor para obtener una mayor
comprension del aprendizaje (feedback) y después, de la accion (resultados).

Finalmente, una mencion a la evaluacion auténtica, centrada en el desempefio.
Desde una perspectiva situada, la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién deben estar
sostenidas en actividades auténticas. En ese marco, los alumnos se enfrentan a problemas
reales que procuran resolver. Hargreaves, Earl y Ryan (2000) sintetizan los rasgos
centrales de las propuestas formuladas por el movimiento para la evaluacion auténtica,

que, habitualmente, no han sido tenidos en cuenta:

Evaluar a través de las producciones, propuestas de trabajo o demostraciones
realistas (transferibles a las précticas) de aquello en lo que deseamos que los
alumnos sepan y puedan hacer bien.

- Proponer en estas evaluaciones procesos mentales mas complejos y estimulantes,
que la simple respuesta a cuestionarios, como, por ejemplo, leer e interpretar lo
que leen, escribir expresando sus ideas y sosteniendo un discurso claro y
organizado, mostrar su creatividad, mostrar su capacidad de investigacion,
resolver problemas, etc.

- Incorporar la evaluacién de una amplia gama de aprendizajes (expresivos,
creativos, practicos, sociales) y del desarrollo de capacidades, no sélo de la
esfera del conocimiento, sino incluyendo la colaboracién con otros.

- Reconocer y facilitar la existencia de mas de un enfoque o respuesta en la
produccion de los alumnos, evitando la Gnica solucidn o las respuestas fijas.

- Prestar especial importancia a las expresiones personales no pautadas y a los
productos reales que desarrollen.

- Utilizar criterios y estandares de evaluacion claros, transparentes y apropiados
para esas producciones o propuestas de accion.

Y, en este sentido, evaluar competencias implica plantear estrategias evaluativas
que se centren en la realizacion por parte de los estudiantes de actividades lo maés
auténticas posibles y con un nivel adecuado de complejidad segin el momento formativo
(Fernandez March, 2010). De este modo:

90



Las tareas de evaluacion se asemejan a las que han de desarrollarse en el ejercicio
de la profesion.

Las condiciones de ejecucion de la tarea de evaluacion estdn cercanas a las
condiciones del contexto de trabajo.

El contexto social en el que se desarrolla la evaluacion se parece al contexto social
del lugar de trabajo.

Los criterios de valoracion en la actividad de evaluacion son similares a los

criterios que utilizan los expertos para valorar una tarea (p. 21-22).

Y agrega, que una tarea es compleja si retne las siguientes condiciones:

La evaluacion necesita la observacion de numerosos criterios bien definidos
(dimensiones y situaciones).

Se aplica a “una familia de situaciones”.

Hay una transferencia a la realidad (auténticas).

Se movilizan recursos diversos, internos (saber, saber hacer, estrategias y saber
ser) y externos (solicitados de manera auténoma por el estudiante).

La utilizacién de juicio y discernimiento son rigurosos.

Existen estrategias de seguimiento y de regulacion de la progresion (indicadores
de desarrollo, niveles de dominio), con intervencion en el proceso de evaluacion
de diferentes agentes: profesor, estudiantes, otros evaluadores (p. 22).

Deben presentarse en un nimero de situaciones que permitan su apropiacion, en

un orden de complejidad creciente.
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Capitulo 9. Para finalizar: las propuestas

Cada vez que me formulan la pregunta me tengo que detener a reflexionar. La pregunta
es simple y me la hacen mis vecinos, mis parientes y amigos, mis hijos y hasta algunos
forasteros de paso por la ciudad: “;en qué esta usted (en qué estas ti) trabajando en este
momento?”. Esperan, y con razon, que mi respuesta sea igualmente sencilla y clara. Sin
embargo, invariablemente vacilo: ;como podria extraer de mi jerga profesional alguna
expresion llamativa, alguna idea que remueva las profundidades? ¢;Cédmo introducir en la
conversacion casual esos largos parrafos argumentativos que son los que inyectan
adrenalina a una idea? ¢Y de qué manera podria transmitir mi entusiasmo a los mundos
dispares del abogado, del peluquero de barrio, el médico cirujano, el delegado de ventas,
el ingeniero, el artista, el fanatico del rock? (Gergen, 1991).

Se ha trabajado en pos de hacer visibles aquellos hilos textuales con que se tejen
los discursos sociales, en tanto practicas, en los que se presentan las propuestas de reforma
como situaciones universales a “aplicar” en forma uniforme a las diversas sociedades.
Propuestas, con pretensiones hegemdnicas, que ofrecen un convite obligado en el que los
actores solo pueden aceptar el juego de lo conocido-desconocido. Un conocido que se
presenta con renovados ropajes, propuestas homogéneas que anulan las diferencias.

Propuestas de cambio que se instalaron (e instalan) en base al cuestionamiento de
lo existente, que muestran -a la vez que esconden -su centralidad en la economia y se
sostienen en el sentido comun social: la pérdida de los valores en un contexto de crisis.
Mirada nostalgica sobre lo que se afiora y que nunca fue.

Tal vez, se trate de una busqueda de aquello que garantice la actuacion profesional,
busqueda que se encuentra con la pérdida desde el inicio y esta destinada al fracaso, ya
que no hay garantia posible.

O tal vez, de la busqueda del sujeto unitario, que se presenta bajo nuevas mascaras
como regulaciones impuestas que resultan autoimpuestas. Producciones a las que
contribuyen, muchas veces, sin saberlo ni quererlo, los profesionales.

En ese marco se remarca aquello que “falta”, falta necesaria para construir las
“crisis”, crisis que se coloca como antecedente de aquello que se pretende cambiar, crisis
de la sociedad, crisis de la escuela.

En numerosas ocasiones aparece la “crisis” y ante ella se proponen medidas
ortopédicas, que pretenden dar una “solucion”. La fuerza del campo cientifico (o de su
jerga) y las necesidades del mercado presionan con distinta fuerza para que se produzca
esta instalacion, que se concreta a través de estilos cuasimonoliticos de abordaje.

Portan saberes legitimados y legitimadores bajo las aparentes neutrales

descripciones y ofrecen explicaciones con intenciones de universalidad. En ese contexto,
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el discurso de las competencias se produjo y reprodujo, en un principio, de la mano de las
teorias del capital humano.

Los significados no solo habitan documentos de organismos oficiales, atraviesan
el tejido social y se encarnan. Asi, al tratar de explicar lo que acontece- en relacion con
el profesionalismo y con las competencias profesionales transversales- estudiantes y
profesores apelan a argumentos similares. Sentidos y significados que explican lo que
sucede, ora como causa, ora como necesidad.

El discurso corporativo habita en las profesiones y usa la apelacion al consenso
como marco neutral que justifica numerosas decisiones.

Ante esto, en la escala de las politicas educativas, se trata de favorecer que se
escuchen otras voces. VVoces que incluyan a los estudiantes, a otros profesionales y a otros
actores sociales en esas definiciones para que no sean solo los gestores y los “especialistas”
los que producen y reproducen significados (quienes, en ocasiones, portan los significados
construidos por el sentido comun instalado por los organismos y las corporaciones). Y
que esta inclusion se concrete en todas las etapas del proceso, de manera iterativa.

En la escala institucional, trabajar para que, ademas, los actores educativos las
redefinan en relacion con su cultura institucional.

En la escala del aula, ensefiar, aprender y evaluar en situacion, en forma reflexivo-
critica en el marco de un trabajo multidisciplinar y comprometido con su sociedad y con
su tiempo.

Para lograrlo, se ofrecen algunas propuestas en cada una de las escalas:

1.  Enlaescala de las politicas educativas:

- Se propone un trabajo colaborativo y colegiado donde participen las voces
de diversos actores. Se trata de un trabajo comprometido, una tarea que no
puede ser meramente discursiva.

- Estos estandares que deben ser redisefiados a fin de incluir, en forma
temprana, a los estudiantes en espacios compartidos con estudiantes de otras
carreras.

- Habilitar los diversos espacios sociales mediante la produccién y
reproduccion de otros significados, desde las redes sociales hasta charlas,
debates, cartas abiertas en centros de salud, escuelas, colegios médicos,
entre otros. De este modo, se aprendera en situacion y con los otros, en un
marco de produccién y reproducciéon de significados que cuestionen el

sentido comun desde la etapa de formacion.
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En sintesis, concretar un trabajo que incluya:

a) Inclusion de las diversas voces.

b) Andlisis de propuestas curriculares de carreras de profesionales en
universidades nacionales y extranjeras a fin de establecer el aporte
cualitativo de esos planes.

Escala de las instituciones.

En un trabajo colegiado, redisefio de los planes de estudios. La propuesta de
trabajo conjunto podria iniciarse en forma temprana y continuar en forma
transversal a lo largo de toda la carrera.

En los programas trabajar sobre las fuentes a las que apelan los docentes.
No resulta suficiente que la bibliografia se encuentre “actualizada”, las
fuentes bibliograficas son otras formas de producir y reproducir
significados. Las fuentes y modalidades de legitimacion de las materias en
béasicas en la “ciencia” que condiciona el lugar de las profesiones.
Fortalecimiento de la formacion docente en forma sistemética y continua.
Trabajo con los docentes al modo que se espera ellos trabajen con los
estudiantes, tanto en lo relativo a la ensefianza como a la evaluacion.
Disefio de instancias de monitoreo de la propuesta para ser ajustada en virtud
de sus evaluaciones.

Uso de la matriz de tributacion y del mapa de competencias como
herramienta para analizar los planes vigentes y proponer cambios.

En la escala del aula y practicas en la comunidad.

Se habilitaran espacios de préacticas desde primer afio, bajo supervision

y de trabajo colegiado, ya que aprender haciendo y con los otros.

Para ello, es necesario que:

El trabajo se inicie en forma progresiva y espiralada.

Compartir supuestos, creencias, formas de trabajo, debatir, cuestionar,
compartir.

Monitorear en forma constante y comunicar los resultados a fin de revisar
los supuestos y las concreciones.

Mantener cierta “vigilancia” para que no se instalen enfoques gerenciales

bajo nuevos ropajes.
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- Organizar los espacios de encuentro en forma progresiva, con
coordinaciones rotativas.

- Acompanfar los cambios con propuestas sostenidas en el tiempo.

Antes de finalizar, una advertencia, si bien se trata de promover un trabajo
colaborativo/cooperativo, hay que evitar caer en la “colegialidad artificial” (advertida por
Hargreaves, 1995) y renunciar al todo (todo el tiempo, todos) para avanzar en una
propuesta que posea fuerte encarnadura social y que pueda mantenerse en el tiempo. Para
ello, hay que habilitar en las instituciones tanto espacios formales como formas de trabajo
que abran intersticios (que incluye a aquellas formas de colaboracion espontaneas,
imprevisibles), a fin de que se genere una cultura genuina de la colaboracion y de la
cooperacion de modo que lo instituyente no resulte una nueva instancia burocréatica que
anula toda posibilidad de trabajo. Alli se espera que convivan espacios de trabajo
individual con trabajo colaborativo-cooperativo. No se anula el trabajo individual, lo que
cambia es el enfoque.

El enfoque que sostiene esta propuesta es que la competencia profesional es un
saber sostenido en una practica profesionalizante situada, donde no se trata solo del “saber
hacer” sino particularmente el “saber actuar” complejo’ cuyos recursos se movilizan en
situacion desde creencias/supuestos sobre la vida en sociedad. De este modo, se procura
que el futuro profesional se inserte en situaciones reales, se enfrente a problemas confusos,
asi como ante aquellos otros relativamente sencillos. Por ello resulta central que se
desarrolle, fundamentalmente, en situaciones de trabajo cooperativo con otros, en lugar
de que la centralidad recaiga sobre el desempefio individual y su accionar se reduzca a
solucionar problemas.

En ese marco, se propone un trabajo iterativo, sistematico y sistematizado del aula
a las resoluciones y desde éstas al aula. No se trata de una ensefianza basada en un
taylorismo educativo donde cada uno debe ocuparse de una parte, sino de propuesta de
trabajo basada en un plan de estudios encarnado con su tiempo y su territorio. Por ello, la
ensefianza tiene que estar basado en una pedagogia de compromiso e implicacion, una
pedagogia del sentido.

En relacién a la ensefianza, numerosas propuestas han procurado producir y

reproducir modelos en forma “pendular”. Esta trata de alejarse de formulaciones

" Le Boterf (1997) diferencia “saber actuar” (competencia ejercida en situacion profesional, de “saber
hacer” (accion ejercida en contexto controlado o mas o menos artificial).
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monoliticas, basadas en oposiciones, donde organizaciones y actores procuran producir
significados.

Se propone, entonces, un trabajo espiralado desde las universidades a las
regulaciones y de éstas a los diversos espacios formativos, donde los actores participan
en la elaboracion de esas regulaciones a la par que trabajan sobre la produccién y
reproduccion de significados sobre la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion. Este
trabajo demandara tiempo y fuerte compromiso.

Queda pendiente transformar estas ideas en propuestas factibles y viables de llevar

a la practica en forma contextualizadas. Para ello, es necesario alejarse del supuesto
omnipotente que cree en la suficiencia de su formulaciony, en cambio, habilitar un trabajo

colectivo, fecundo, generoso y comprometido.
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