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INTRODUCCION

El proposito de este documento, elaborado a solicitud de la Organi-
zacion Panamericana de la Salud {OPS), es la presentacion de una linea
pedagdgica centrada en la metodologia estudio-trabajo y destinada a la
capacitacion en servicio del personal de salud.

El ensayo procura contribuir a la construccién de un marco tedrico
referencial para dicha metodologia, y ofrece orientaciones para su desa-
rrollo. Estos aportes han sido organizados a partir de la reflexion sobre
la practica en diversas experiencias de formacion profesional y en dis-
tintos 4mbitos institucionales, en particular en el drea de la salud. La li-
nea pedagogica propuesta pretende ser de utilidad para:

eperfeccionar la calidad de los servicios a través de un ejercicio edu-
cativo permanente, comprometido con la practica de trabajo y que bus-
que una capacitacion técnica inseparablemente unida a la reflexion cri-
tica, tanto de los fundamentos tedricos que sustentan tales técnicas,
cuanto de los procesos sociales envolventes que regulan los comporta-
mientos de la poblacion en materia de salud;

emejorar la capacidad de respuesta frente a las cuestiones que el
servicio plantea, estimulando en forma permanente la actitud reflexi-
va, la autonomia de pensamiento y la creatividad en la accion, de ma-
nera que los trabajadores se conviertan en protagonistas centrales de su
formacioén;

ofortalecer el proceso de trabajo desde la Optica del equipo de salud,
a través de un accionar que privilegie el avance colectivo-grupal antes
que la competencia individual y que, fortaleciendo la identidad técni-
co-profesional de una categoria, colabore con la comprension del equi-
po total del servicio;

eaumentar el grado de compromiso con la tarea y, consecuente-
mente, con la salud de la poblacion, a través de un movimiento peda-
gogico profundo que, trabajando en forma integrada los procesos cogni-
tivos y socioafectivos, produzca efectos en la transformacion de las ac-
titudes.

La metodologia puede aplicarse en los siguientes campos:

1. Formacion de personal de enfermeria (enfermeros y auxiliares).

9 Transformacion de empiricos en auxiliares y de auxiliares en en-
fermeros.

3. Educacion continua del personal de salud.
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En virtud de que se procura la utilizacién de la metodologia descri-
ta en talleres de formacion de capacitadores, este documento adopta un
lenguaje claro, sin desmedro del tratamiento teérico y orientacién bi-
bliografica para su profundizacion. Por las mismas razones, su conteni-
do se ha organizado en dos partes. Una de ellas intenta promover la
reflexion sobre los modelos pedagogicos predominantes en la practica
formativa del personal de servicio en las instituciones de salud. Con es-
to se pretende, en primer lugar, cuestionar las practicas docentes habi-
tuales y contribuir con la reduccion del espontaneismo en dicha practi-
ca a través del andlisis critico de sus supuestos, de modo que la opcién
por alguno de los modelos sea mas consciente. En segundo lugar, se
busca encuadrar la metodologia estudio-trabajo dentro del modelo pe-
dagdgico de la problematizaci6n, ampliando los fundamentos que sos-
tienen la propuesta.

La segunda parte del documento desarrolla la metodologia estudio-
trabajo, tomando en consideraci6n sus principios y sus ejes conceptua-
les, y desenvolviendo las estrategias para su implementacién. Se pre-
sentan con tal objeto orientaciones y criterios organizativos de un pro-
grama de accién dirigido a la formacion permanente de los trabajadores
de las instituciones de salud.
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1. MODELOS Y OPCIONES PEDAGOGICAS
PARA LA FORMACION DEL PERSONAL
DE LAS INSTITUCIONES DE SALUD

1.1 Las opciones formativas

La mayor parte de las veces, la practica profesional que se realiza en
los hospitales o en diversos centros de salud le deja al personal poco o
ningun tiempo libre para la reflexion sobre si misma, para realimentar-
se con nuevas fuentes de informacion o intercambiar experiencias. Por
ello, las practicas pedagégicas destinadas a la formacion de recursos hu-
manos se ven con frecuencia libradas a acciones ocasionales y disconti-
nuas, o bien a la reproduccion de procesos formativos anteriores. Esta
situacién pone en cuestion la propia prictica y su eficacia.

Es comin escuchar que la verdadera formacién es aquella que pro-
mueve el desarrollo personal, profesional y social de los sujetos, asi co-
mo la autonomia de pensamiento y accién. Existe suficiente consenso
al respecto, y para alcanzar esa finalidad se plantea la necesidad de que
los trabajadores tengan dominio de su ciencia y de su técnica, y actien
con iniciativa propia y de manera reflexiva.

Se concuerda también en que la formacion debe estimular el com-
promiso social con la salud de la poblacion, la responsabilidad ética ha-
cia la tarea, y la participacion institucional. Los propdsitos menciona-
dos requieren la realizacion de una tarea de capacitacion que desarrolle
un comportamiento solidario y transformador, un sé6lido conocimiento
profesional, y una actitud reflexiva frente a la propia practica. No obs-
tante, una rapida vision de las actividades de capacitacion en servicio
muestra una importante ruptura entre esos objetivos y las practicas for-
madoras.

Sin desconocer los factores determinantes estructurales y las con-
diciones objetivas de trabajo que determinan la practica del personal, es
claro que existe un gran espacio de intervencién pedagogica que ain no
ha sido lo suficientemente explorado. Al menos debe aspirarse a que di-
chas intervenciones no contribuyan a reforzar aquellos condicionantes
contextuales.

Es necesario explicitar claramente que:

etoda practica pedagogica se asienta —de manera consciente 0 in-
consciente— en determinados supuestos respecto del significado que
tiene ensefar y aprender;

etoda accion pedagogica supone la opcion —implicita o explicita—
de un determinado modelo de ensenanza-aprendizaje;

etoda préictica de capacitacion produce ciertos efectos, algunos
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de ellos explicitamente buscados y otros implicitos, muchas veces
no previstos o deseados.!

Es util reflexionar acerca de estas opciones pedagdgicas, tanto en
lo referente a sus supuestos como a sus efectos manifiestos y laten-
tes. El presente texto pretende arrojar alguna luz en tal sentido. Su
objetivo final es contribuir con la reduccién del espontaneismo, el
mecanicismo y la falta de conciencia en la accién, y disminuir de ese
modo las contradicciones entre las finalidades proclamadas y las
practicas.

1.2 Los modelos pedagégicos

Dentro del variado cuadro contemporineo relativo a la teoria y
practica de la educaci6n de adultos, la formacién profesional y la capa-
citacion en servicio del personal de salud, se distinguen tres modelos
pedagdgicos:?

epedagogia de la transmision
epedagogia del adiestramiento
spedagogia de la problematizacién

Cada uno de ellos se apoya en hipétesis y supuestos fundamentales
propios, y tiene estrategias de accion practica y estilos de trabajo diver-
sos. En ultima instancia, apuntan a distintos fines formativos y, al con-
frontarlos, pueden clarificarse sus diferentes aspectos. De hecho, los
modelos aludidos no son nuevos, de manera que cada uno, en mayor o
menor grado, posee una historia distinta y un origen particular, ya que
fueron elaborados como respuesta a objetivos y proyectos de sociedad
diferentes y, en el ambito de la formacién profesional, remiten a una
discusién mas amplia sobre la relacion existente entre educacion y tra-
bajo. Aqui inicamente se presentaran los aspectos pedagogicos mas sig-
nificativos.

En los ultimos tiempos, los modelos mencionados se vieron enri-
quecidos por la contribucién de la investigacion, la didictica y la tecno-
logia, generandose en consecuencia esquemas intermedios. Sin embar-
go, una depuracién de sus aspectos fundamentales permite clarificar-
los, de modo que las opciones pedagogicas que se realicen en la prictica
sean mds consistentes.
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1.2.1 Pedagogia de la transmision

Este modelo pedagogico puede simbolizarse como el modelo de la
nutricion.’

A A= formador

da de comer

B= formado

Aqui la principal actividad recae en el profesor (A), mientras que el
trabajador (B) es sustancialmente pasivo; su actividad se limita a la co-
pia mental de las informaciones que le son presentadas. Pedagogica-
mente hablando, B tiene un gran nimero de oportunidades de limitar
en forma considerable su actividad. La relacion es del tipo:

alimentador ___% alimentado
dador ___% receptor
superior ____} inferior

Este esquema es el mas difundido en las instituciones escolares, no
solo para los primeros afios de la infancia sino también durante la vida
adulta. Mas alla de las instituciones escolares formales, el modelo tien-
de a reproducirse y proyectarse en &mbitos formativos no escolares, tal
como las instancias de perfeccionamiento en servicio de trabajadores
de salud, al margen de la experiencia adquirida en el ejercicio laboral.

La tendencia a repetir este modelo en cualquier dmbito y para cual-
quier finalidad explica, en parte, por qué ha sido incorporado a la ense-
fianza desde la temprana infancia, representando asi un modelo conoci-
do, que otorga seguridad. Al parecer, el esquema resulta adecuado para
introducir en las cabezas un nimero considerable de informaciones en
un corto lapso. Sin embargo, como toda opci6n pedagogica, produce di-
versos efectos no buscados o implicitos que colocan en riesgo cualquier
proceso de formacién que pretenda modificar cualitativamente las
practicas de trabajo en los centros de salud.

La relaci6n que se establece entre docente y enfermeros, técnicos,
auxiliares, etc., es de dependencia. El resultado que arroja es el reforza-
miento de la pasividad del personal. Sin duda la relacion pedagodgica es
asimétrica; hay uno que sabe y otro que sabe menos. No obstante, con
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este modelo generalmente se ignora lo que “sabe” el personal. La
consecuencia es desconocer el saber de la experiencia que el traba-
jador posee y, por lo tanto, ignorar el propio servicio como fuente
de conocimiento y de problemas.

El profesor es el que sabe, y esta alli para resolver todos los proble-
mas; la iniciativa del que aprende se ve, pues, muy reducida. Al fomen-
tarse la pasividad y la dependencia, se margina su creatividad. La rela-
cién que se establece es de individuo a individuo {profesor-alumno),
rompiéndose la estructura del grupo como unidad de interaccion y
aprendizaje. Ciertos profesores que enmarcan su ensefianza en este mo-
delo, introducen alguna “técnica grupal”, pero, en realidad, este mo-
mento de la ensefianza acaba siendo un intervalo para amenizar la cla-
se; se resuelven ejercicios segun la ensefanza “bajada”, se comenta lo
que fue ensefado, se plantean ejemplos sobre el modelo principal, etc.,
después de lo cual se retoma la metodologia clasica.

Se decide desde afuera de la practica del servicio de salud lo que los
distintos trabajadores “deben saber”. Al ser el curso una instancia se-
leccionada por los docentes con prescindencia del anilisis colectivo-
grupal de los problemas de la practica, el proceso de trabajo queda
“afuera’” del curso, y a este lo deciden los que “saben”.

Se produce asi la ruptura entre teoria y practica. Solo se apela a la
actividad prictica para aplicar las nociones impartidas en el curso. Esto
corresponde al modelo deductivo, en el cual la teoria antecede a la prac-
tica, quedando esta ultima como mero campo de aplicacién y no como
fuente de saber. De este modo el conocimiento viene “listo” y tiene
“tamafo”; se organiza generalmente en nimero de horas de clase en las
que se supone que cualquier ser “inteligente” asimila la informacion.
Este paquete listo, generado al margen de la practica y reflexion colecti-
va de los trabajadores de los centros de salud, tiende a producir la abdi-
cacion de la necesidad de pensar, ya que inicamente es necesario rete-
ner la informacién que después sera evaluada.

El papel del docente queda definido como de autoridad y control.
Luego de impartir la ensefianza, pasara a verificar si los agentes “acu-
mularon” 12 informacién o si la aplican en la practica. El conocimiento
que se transmite fue procesado en otro contexto y en otros centros de
decision. Se evita de esa manera la construccion del conocimiento des-
de los participantes, a partir de sus problemas concretos.

El saber impartido se presenta como incuestionable, y se parte de la
ilusién de su neutralidad y eficiencia para enfrentar cualquier proble-
ma, institucién o agentes. La ensefanza se efectia principalmente a
través de la palabra y, en general, se basa en los codigos linglisticos
“elaborados” del docente o de la “ciencia”. Cuando se dirige a trabaja-
dores con escasa formacion académica, es comin observar que se igno-
ran los c6digos lingiiisticos del “saber practico”, produciéndose una
verdadera fractura en la comunicacion.
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Este modelo de ensefianza es de corte intelectual (especialmente se
dirige a la memoria) y en ¢l la afectividad no tiene lugar. Cuando la mis-
ma se manifiesta, lo hace de manera parasitaria, ligada a la admiracion
por el profesor, o convertida en agresividad o resistencia a su figura.
Muchas veces la resistencia se expresa a través del olvido de lo ensefia-
do o de la repeticion de las férmulas sin integrarlas posteriormente a la
practica del servicio.

Si el objetivo es transformar el servicio y aumentar el compromiso
social con la salud de la poblacion, o modificar actitudes en la practica
profesional, el modelo pedagodgico descrito se revela como muy poco
fértil. No es suficiente incluir “cursos” y “conferencias” de este corte
para lograr tales objetivos. Sin embargo, es necesario explicitar que el
camino no consiste en “eliminar” la palabra autorizada de un docente o
especialista. Lo que se requiere es repensar su funcion e insercion den-
tro de un proceso pedagogico mas amplio que reestructure su significa-
cion, de modo que las informaciones que se incorporen redunden posi-
tivamente en la consecucion de aquellos objetivos.

1.2.2 Pedagogia del adiestramiento

El segundo modelo puede ilustrarse perfectamente con el ejemplo
del reflejo condicionado usado para el adiestramiento en comporta-
mientos mecanicos:

estimulo_____ yrespuesta.__y premio/castigo
AN repeticién /

Se trata de un tipo de ensenanza individualizado, calcado del mode-
lo de entrenamiento industrial, y su objetivo es lograr la eficiencia.* En
general sigue los siguientes pasos:

a) Estudio de la tarea: para ello, el trabajador recibe una hoja que de-
talla lo que hay que hacer, con dibujos, gréficos, ilustraciones, etc.; otra
hoja de operaciones que dice como hacer; otra de informaciones tecno-
l6gicas que senala con qué hacer y (a veces) una cuarta de informacio-
nes adicionales que indica por qué hacer. Cada nueva tarea es semejan-
te a la anterior, no presentando mas de dos operaciones nuevas.

b) Demostraci6n de la tarea: la realiza el instructor. En algunos ca-
sos, se utiliza el sistema de videotapes que el trabajador puede ver indi-
vidualmente cuantas veces quiera.

¢) Ejecucion de la tarea: cada “aprendiz” se ubica en su puesto de
trabajo. Durante el tiempo en que ejecuta la tarea, él es responsable por
la maquina o instrumental. Sigue una guia preestablecida aprobada por
el instructor [que tiene a su cargo un nimero reducido de aprendices).
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Con el transcurso del tiempo, el “aprendiz” es inducido a desprenderse
de la guia, una vez que se supone que ha internalizado todas las opera-
ciones que la tarea requiere.

d) Evaluacion de la tarea: esta etapa no es en realidad una cuarta fa-
se, sino algo que ocurre permanentemente. El instructor corrige cuan-
do el trabajador yerra, y lo induce a autoevaluarse en cuanto a su pric-
tica, al uso de las herramientas o instrumental, a la limpieza rigurosa
de las mdquinas, a su rapidez, etc., buscando la perfeccion de la tarea,
puntualidad y responsabilidad. El error es visto como algo negativo que
hay que eliminar.

Sin aplicar materiales elaborados y sin respetar cada “paso” de la
secuencia, este modelo se aplica con frecuencia en la capacitacién en
servicio del personal de la salud. Por ejemplo, dentro del 4rea de enfer-
meria es comiun que los docentes hagan demostraciones de distintas
técnicas y procedimientos (esterilizacién de materiales, conservacion
de vacunas, desinfeccion de ambientes de trabajo, asepsia de heridas,
atencion a embarazadas, etc.) sin que se explique ni indague sobre el
porqué de los mismos.

Reducida cada practica a una “técnica” sin conocimiento de los
fundamentos cientificos que la justifican y sin articulaciones entre si,
el trabajador se ve limitado a repetir cada operacién demostrada “hasta
adquirir destreza en su manejo”. Al no aduenarse de fundamentos, el
trabajador se muestra incompetente para resolver las distintas situa-
ciones que le plantean el servicio y los pacientes que, a diferencia de la
maquina, presentan desafios constantes.

Al igual que en el caso del modelo de la transmision, en este se re-
fuerza la dependencia del trabajador respecto del profesor, debiendo
acudir a él ante cada caso que presente diferencias respecto del ejercicio
inicial. Del mismo modo, la unidad de relacion pedagodgica es indivi-
duo-individuo, rompiendo —ain mas abruptamente— la estructura del
equipo de trabajo.

Lo intelectual, ligado a la conformacién de automatismos, es esca-
samente estimulado. La instancia afectiva, ligada a la valoracién |pre-
mios/castigos) de los comportamientos individuales, es reducida al
punto minimo. En general, el modelo estimula la competencia entre
los sujetos. Como ensefianza utilitarista, solo ensefia lo minimamente
necesario y no desarrolla la iniciativa y creatividad, sino la precisién y
la rapidez. Asimismo, no comparte la visién del proceso de trabajo co-
mo un todo, y mucho menos de la institucion donde se realiza y de los
destinatarios de la accion. El proceso de trabajo es fragmentado en ta-
reas aisladas o especificas, la institucion es neutralizada (o, en todo ca-
s0, se presenta en forma latente bajo las consignas de puntualidad y efi-
ciencia) y los destinatarios de cada tarea atomizada son mas las maqui-
nas/instrumental que los pacientes o la comunidad. La teoria es nula, y
la practica, el campo de la repeticion a partir de las consignas recibidas.
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Este modelo de entrenamiento se ha extendido a diversos ambitos
educativos, incluyendo las instituciones escolares, tal como lo revela
la profusa literatura dedicada a la formacion de docentes. Alcanz6 un
desarrollo importante merced al apoyo de los métodos de ensefianza in-
dividualizada, instruccion programada y por competencias, y ensefian-
za por moédulos, producidos a partir de la psicologia conductista, cuya
expresion mas clara es la obra de Skinner.

La metodologia del adiestramiento, util para ciertos aprendizajes
mecénicos tales como desarrollar habilidades motoras (por ejemplo,
aplicar inyecciones), utilizada como paradigma de todos los procesos
de formacion de los trabajadores, representa un entrenamiento adapta-
tivo y alienante. Al trabajador le esta vedado comprender el proceso, y
las relaciones de trabajo y el contexto socioinstitucional, en virtud de
estar en contacto exclusivamente con las tareas fragmentadas que debe
realizar. Por ultimo, él no es mas que la prolongacion del instrumental,
su relacion es sobre todo con él y difusamente con un supervisor al que
debe obedecer.

Esta pedagogia contribuye mas con el logro de eficiencia técnica en
tareas mecanicas especificas que con la transformacion del proceso de
trabajo. Sin embargo, las caracteristicas del trabajo en el ambito de las
instituciones de salud en relacién con el paciente y la comunidad, ha-
cen que el tipo de técnica que pueda ser sometida a este tratamiento pe-
dagogico sea muy reducida. Cada paciente es una singularidad y la ins-
titucion trata con seres humanos. Es mas importante la comprension
global y la capacidad de interaccion humana que la manipulacién de
aparatos.

1.2.3 Pedagogia de la problematizacion

La idea del tercer modelo puede encontrarse en el esquema de la ca-
talisis quimica. Los alumnos se convierten en el soporte principal de la
formacién y en fuente privilegiada de conocimiento. El docente es mas
un estimulador, orientador y catalizador que un instructor.

=
é___

Esta accion de formacion puede entenderse de dos maneras:

B: posee todo dentro de si, pero lo ignoraba y va a redescubrirlo en
una situaciéon mayéutica. O bien,
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B: no tiene ese saber todavia dentro de si, pero cuenta con la posi-
bilidad, sobre todo si se le facilitan los pasos, de descubrir por si mis-
mo, a través de la reflexion y la elaboracion, el saber que se desea que
adquiera.

A este tipo de ensenanza reservamos el calificativo de “formacion
en profundidad”. No se trata de una transmisién de conocimientos que
interesa solamente a las dreas intelectuales de la personalidad, sino de
una interaccién de experiencias entre los sujetos que hace entrar en jue-
go tanto el nivel consciente de sus conocimientos como la afectividad y
la psicologia profunda. El fin altimo perseguido es una modificacién
profunda de las actitudes ligada a un enriquecimiento en los conoci-
mientos. Esta linea pedagogica tiene origenes muy antiguos, puesto que
un principio de ella se encuentra en la mayéutica socratica® Los tiem-
pos modernos la han visto constituirse a través de diversas corrientes
de la pedagogia activa, la pedagogia de diagnostico, los grupos operati-
vos, el desarrollo de comunidades, las pedagogias participativas, las co-
rrientes contemporaneas de educacion de adultos, las corrientes huma-
nistas. En América Latina ha alcanzado una configuracion importante
en la obra de Paulo Freire.¢

Las caracteristicas centrales de esta pedagogia muestran puntos de
interés para la formacidén de los trabajadores de los servicios de salud.
Su punto de partida es la indagacion sobre la practica entendida como la
accién humana y profesional dentro de un contexto social e institucio-
nal. El camino de la indagacion es la pregunta, por lo que también se ha
dado en llamar “pedagogia de la pregunta”: ;c6mo hago? ;Qué dificul-
tad encuentro cuando lo hago? ;En qué situacion lo hago? ;Por qué lo
hago de esta manera?

El pensar la priactica no debe ser un acto individual sino colectivo.
Esto implica contextualizar el pensar reuniendo los aportes individua-
les en el pensamiento del grupo. El co-pensar cooperativamente y la dis-
cusién solidaria lleva a detectar los problemas del equipo de trabajo.

La identificacién de los problemas de la practica representa un pun-
to fundamental. Hay que avanzar distinguiendo los problemas subjeti-
vos (sentidos como tales, pero que permanecen en el plano superficial o
individual), de los objetivos, que son los determinantes de la situaci6n
del equipo. En este momento, la constante pregunta del docente-orien-
tador debe ayudar al grupo a discriminar unos de otros para avanzar
prioritariamente sobre los segundos.

Una vez detectados los problemas, se avanza en la busqueda de
fuentes de informacion para comprenderlos y profundizarlos. Este es el
momento de la reflexién tedrica. En esto, la pedagogia de la problemati-
zacién se separa radicalmente de las pedagogias que dicotomizan la teo-
ria de la prdctica o que ignoran la practica. La teoria llega, aqui, para ilu-
minar los problemas de la practica detectados por el grupo. A través de
la reflexion tedrica, se elaboran hipotesis de solucién al problema. Una
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vez mads la teoria aparece efectivamente comprometida con la solucion/
transformacion de la practica. Finalmente las hipotesis de solucién son
probadas en la practica verificando su adecuacion para la resolucion del
problema y la modificacién de dicha préctica. El camino recorrido pue-
de graficarse de la siguiente forma:

Teorizacion
Identificaciéon Hipotesis
de los problemas de solucién
Practica Practica
reflexién transformada

Conviene destacar algunos aportes de esta linea pedagogica para la
capacitacion del personal de los servicios:

*Se muestra mds fecunda para la transformacion efectiva del traba-
joy de las instituciones. El diagnostico inicial esta dirigido al compro-
miso con la modificacion de las practicas y actitudes.

*Permite generar nuevos conocimientos puesto que el grupo, al re-
flexionar, indagar y buscar informacion apropiada para el problemay el
contexto en que se actua, evita la transferencia indiscriminada de “so-
luciones” generadas en otros contextos y en otros centros de poder, y se
mantiene activo.

eIntegra lo individual a lo grupal, institucional y social en la defini-
cioén de los problemas.

*Trabaja con lo intelectual y lo afectivo indisolublemente, fortale-
ciendo el compromiso social y profesional.

*Desarrolla la conciencia del grupo, contribuyendo a afianzar la
identidad de la categoria profesional.

Sin embargo, el enfoque presenta algunos requerimientos y desa-
fios. Uno de ellos es estimular un dmbito participativo en las institu-
ciones y una buena integracién docente/asistencial alrededor de los
principios pedagdgicos del método. Otro se refiere a la organizacion de
la capacitacion como proceso pedagogico continuo y sistematico sobre
el conjunto de los conocimientos tedricos y técnicos de un determina-
do grupo profesional. Esto requiere una programacién que, concebida
en forma participativa, otorgue un tratamiento especifico a dichos co-
nocimientos o contenidos de la ensefianza.

Algunas experiencias realizadas, por no considerar este tltimo as-
pecto, han vaciado notablemente su poder formativo, limitandolo a en-
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seflanzas ocasionales 0 a organizar grupos de reflexion sin llegar a apro-
piarse de los conocimientos cientificos que fundamentan las pricticas
y dan autonomia efectiva al trabajador.
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2. LA METODOLOGIA ESTUDIO-TRABAJO
PARA LA FORMACION PERMANENTE
DEL PERSONAL DE LA SALUD

2.1 El trabajo como factor educativo

El punto de partida para sistematizar un marco referencial teérico
sobre la metodologia estudio-trabajo es abordar este ultimo como factor
educativo.

El encuadre de esta reflexion es de orden pedagégico y didictico, a
fin de que oriente el desarrollo de programas de formacién permanente
del personal de la salud. Sin embargo, mas alla de este recorte, tal vez
puedan brindarse algunos elementos que ayuden al debate mas amplio
y global sobre la relacion “trabajo-educacion”, o colaboren en la refle-
xion acerca del divorcio que se observa en los programas de educacion
formal entre el “proceso educativo” y el “proceso de trabajo”.

Sin dejarnos seducir por estos debates fundamentales y, al mismo
tiempo, sin ignorarlos, centraremos el enfoque en la capacitacién en
servicio.

En primer término, cabe sefialar que no basta acercar programas
formativos a las instituciones de trabajo para estar en presencia del mé-
todo estudio-trabajo. Tal vez influidos por el modelo escolar hegemoni-
co (propio de la educacion formal), muchos programas incluyen cursos
y conferencias dictados en ambitos laborales con total falta de compro-
miso respecto a los procesos efectivos del trabajo (tal como lo hacen las
instituciones académicas).

El esquema pedagdgico subyacente en estos programas corresponde
a los modelos deductivos propios de la pedagogia de la transmision. En
ellos, un docente/especialista expone una amplia gama de informacio-
nes, conceptos y teorias al auditorio. La expectativa es que el personal
aplique en su practica (a través de mecanismos desconocidos) lo que
“aprendi6” a lo largo de la conferencia/curso. Los participantes mas es-
clarecidos desarrollan algin didlogo con el conferencista y, dependien-
do de la duracién del curso, se introducen ciertas técnicas grupales, mu-
cho mas para distender la atencién que para cambiar el curso del proce-
s0. La practica y modalidades reales de trabajo son ignoradas o solo se
las cita para ejemplificar. Trabajando exclusivamente sobre la dimen-
si6n cognitiva, los efectos sobre la modificacién de actitudes son margi-
nales o nulos. Por dltimo, al tratarse de cursos esporadicos de duracién
delimitada, no alcanzan a tener incidencia en la transformacién de las
modalidades de trabajo y en la institucién como un todo. Queda claro
que en estas intervenciones formativas, el trabajo no constituye una di-
mensién educativa.

Otras acciones, tomadas de la pedagogia del adiestramiento, han
decidido dproximarse mds al proceso de trabajo. Ampliamente desarro-
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lladas en el entrenamiento industrial, aunque también en las institu-
ciones de salud, estas acciones fragmentan y reducen el proceso de tra-
bajo a un gran namero de técnicas especificas, y organizan una verdade-
ra capacitacién con el fin de lograr “eficiencia”. Si bien logran mds im-
pacto en los comportamientos que el modelo anterior, destruyen la
complejidad del proceso laboral, refuerzan la subordinacién y depen-
dencia en las relaciones de trabajo, eliminan la iniciativa y autonomia
de criterio, aumentan la competitividad entre el personal y alienan al
trabajador del producto y del sentido social de su labor. De acuerdo con
este enfoque, el trabajo es concebido como “fuerza de trabajo”. Limita-
dos al adiestramiento técnico, se escamotean al trabajador los conoci-
mientos cientificos que fundan su técnica e, ignorando su significacion,
“vacian” el proceso de trabajo, reduciendo con ello su valor educativo.

Frente a este panorama, el estudio-trabajo que aqui se propone re-
presenta una ruptura. El trabajo a que se hace referencia obedece a una
conceptualizacién cualitativamente distinta. La concepcién que sus-
tenta y alimenta la metodologia estudio-trabajo presupone que el traba-
jo es el ambito de creacién y recreacion de la existencia humana; es la
accion que impulsa, regula y controla sus intercambios con la naturale-
za, la sociedad y sus propios productos.

Por la accion.del trabajo el hombre modifica al medio y a si mismo.
Es precisamente en este punto donde radica el valor educativo del tra-
bajo, si concebimos la educacion como un movimiento de transforma-
cion del sujeto que, transformédndose, transforma su entorno y vicever-
sa. En la unidad de educacion y trabajo, el hombre construye la sociedad
y la cultura.

Sin embargo, este movimiento y este hombre no son entidades abs-
tractas, sino adultos concretos que trabajan en instituciones concretas.
En ellas los adultos adquieren su experiencia, modelan las institucio-
nes y son modelados por ellas. Esta dindmica, esta experiencia directa,
es la que se pretende rescatar en la metodologia estudio-trabajo. Dicha
metodologia se inscribe, entonces, en las teorias y practicas criticas de
la educacion de adultos y en las recomendaciones internacionales que
expresan la necesidad de revalorizar la experiencia y cultura de los tra-
bajadores, considerando el trabajo no como un factor meramente ins-
trumental, sino como fuente y productor del conocimiento y ambito de
realizacién social y personal, a través de la transformacion de las insti-
tuciones. Desde esta perspectiva, el trabajo se expresa como factor edu-
cativo.

2.2 Problematizacién de la prictica como eje educativo

Los ejes de integracion entre la practica del trabajo y el proceso for-
mativo se constituyen a través de los problemas de la prictica. A partir
de la identificacion de los problemas, se avanza en el proceso reflexivo
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hacia la teoria, para arrojar nueva luz en la comprension del problemay
elaborar las hipotesis de solucion que serian luego contrastadas en la
practica.

Teorizacion

Identificacién
de los problemas

Hipétesis
de solucidén

Practica
transformada

Practica
reflexion

Mediante la integracion teoria-practica la metodologia estudio-tra-
bajo se separa radicalmente de: 1} las formas académicas que dicotomi-
zan la teorizacidn de la accion, y 2) las formas de entrenamiento que
producen una ruptura entre el proceso de trabajo y el conocimiento
cientifico que lo sustenta, concibiendo a la practica como una accién
“ciega”.

La practica es, asi, tomada como fuente y fin de la reflexion y de la
indagacion, y la teoria serd convalidada en tanto produzca la transfor-
macidn deseada; caso contrario, la teoria se retomara constantemente,
revisando las hipotesis de solucion y la definicién misma de los proble-
mas. De modo que el proceso no debe ser visto como lineal, sino como
un camino con idas y vueltas, avances y retrocesos, tanteos y ensayos,
no hechos al azar, sino guiados por el pensamiento. La metodologia es-
tudio-trabajo se inscribe entonces dentro de la linea pedagoégica de la
problematizacion o de la pregunta, trabajando en forma unida la di-
mensién del conocimiento y la transformacién de las actitudes.

Dentro de dicha linea, sin embargo, esta metodologia guarda sus
especificidades, ya que se trata de desarrollar la capacidad de autoges-
tion del grupo y, al mismo tiempo, su formacion profesional. Por ello,
se pondra especial énfasis en la apropiacion por parte del personal del
contenido cientifico-técnico de su trabajo, y se alternaran periodos de
trabajo grupal con periodos de trabajo individual para realimentar la in-
tegracion de la teoria a su practica de trabajo.

Las categorias centrales en que se asienta la metodologia son:

* Aprendizaje-trabajo
* Grupo-trabajo
* Proceso intelectual-trabajo
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TRABAJO

El grafico muestra la integracion de las categorias en forma de red
conceptual. De ella se derivan los criterios para la organizacién de un
programa de capacitacion que se constituye en un instrumento de ac-
cién.

2.3 Aprendizaje-trabajo

De acuerdo con una definicion ya clasica, se habla de aprendizaje
cuando se observa un cambio mas o menos estable en el comporta-
miento. Todo cambio significa el “pasaje” de un estado anterior a uno
nuevo y cualitativamente distinto. No se trata de un mero agregado
cuantitativo, sino de una transformacion que se verifica en el compor-
tamiento. Para que el cambio se opere de manera efectiva, debemos
considerar los tres elementos fundamentales que conforman una situa-
cion de aprendizaje: informacién, emocioén y produccion.’

La informacion es un factor clave en el aprendizaje. Los sujetos del
aprendizaje no pueden avanzar, y mucho menos dar un salto cualitativo
en su comportamiento, si no cuentan con informaciones que les permi-
tan ampliar su conciencia en torno de un problema. Esta ampliacion su-
pone pasar de una conciencia limitada, cargada de contradiccionesy la-
gunas, a otra cada vez mis plena, donde se profundiza el problemay se
lo comprende en su totalidad, incluyendo el andlisis del contexto social
donde el mismo aparece. Entonces, la forma en que se manipule la in-
formacion representa una de las cuestiones clave de esta didactica. La
informacién no se suministra a un sujeto pasivo sino a un ser activo
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que participa de su formacién. Esta participacion supone el segundo
elemento: la emocién.

La afectividad es movilizada desde el comienzo, en la medida en
que el sujeto se siente protagonista de los dasafios del aprendizaje. El
analisis de los problemas, obsticulos y logros de su propia practica y del
contexto en el que realmente participa, es un motor inagotable.

Asi, la afectividad aparece en algunos momentos en una direccion
pasiva, cuando es “golpeada” por la informacién, y en otros se manifies-
ta en una direccién activa, motorizando la bisqueda de informacién.
Este vaivén corresponde a la necesaria ruptura del equilibrio, sin la cual
la informacion obtenida es “letra muerta”. Dicha ruptura se expresa en
el sentir y descubrir la inadecuacion del comportamiento y de las no-
ciones actuales y la urgencia, vivida por el propio sujeto, de encontrar
explicaciones y comportamientos diferentes.? Cuanto menos advierta
el adulto trabajador los obsticulos y limitaciones de su propia praictica,
mas conformismo habra, menos se apropiara de nuevos saberes y me-
nos ampliara su conciencia.

El tercer elemento fundamental del proceso de aprendizaje es la
produccion. Hablamos de produccion no como repeticion de informa-
ciones (pedagogia de la transmision) ni como aplicacién mecanica de
técnicas {pedagogia del adiestramiento). La produccién implica la sinte-
sis de la informacion y de la afectividad para construir nuevos compor-
tamientos en un contexto de trabajo determinado; significa accion efec-
tiva en la transformacién de si y del entorno. La denominacion de
produccién implica también la factibilidad de creacién de nuevos cono-
cimientos apropiados para el contexto especifico y los problemas con-
cretos. La posibilidad de produccion que se desencadena en este proceso
de estudio-trabajo es insospechada y evidencia la potencialidad y creati-
vidad que existe en cada trabajador.

De ahi que el aprendizaje no es solo la asimilacién de informacio-
nes, sino la posibilidad de usarla, transformarla y recrearla, motorizando
asi la busqueda constante de nuevos aprendizajes. Por ello puede afir-
marse que la verdadera ensefianza promueve un aprendizaje continuo.

Es importante reafirmar que el proceso no es lineal, sino que se
mueve en una dinamica espiralada. Ello supone indefectiblemente
avances y retrocesos, idas y vueltas, momentos de lentitud y de progre-
so, de vacio y de satisfaccion. El coordinador-docente del grupo debera
tener conciencia de ello, evitando dejarse invadir por la ansiedad de pal-
par los cambios. Esto, generalmente, obedece al inmediatismo en el que
hemos sido formados.

Es necesario respetar los tiempos del grupo.’ A veces se debe pro-
fundizar en los momentos “depresivos”, otras se requiere proveer nue-
vos estimulos para despegar y avanzar. Por ello, el coordinador-docente
debe ser un buen observador, aceptar los obsticulos y errores de los de-
mas y los suyos propios; en definitiva, é] también aprende junto con el
grupo.
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2.4 Grupo-trabajo

El grupo es el motor de la reflexion-accion, la unidad operativa del
proceso pedagogico. En primera instancia, tenemos el grupo como cate-
goria profesional: el grupo de los enfermeros, de los radiélogos, de los
médicos, de los laboratoristas, etc. Mas alla de ellos, como telon de fon-
do, se encuentra el “equipo” ampliado de trabajo: el resto de las catego-
rias profesionales que no estan alli participando, pero que comparten y
dividen con el grupo primario la actividad laboral cotidiana.
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Los “otros” no estan “alli”, pero lo estaran simboélicamente en el
discurso y la conciencia del grupo primario, como también lo estara la
institucion como ambito de trabajo. El comportamiento del grupovaa
ser el resultado de la estructura de las interacciones puesta en juego en
los sujetos.

La definicion de los problemas de la practica de trabajo envolvera al
mismo tiempo dos aspectos estrechamente vinculados a la dindmica
institucional:

ela prictica profesional, entendida como el conjunto de saberes y
acciones técnicas propias de una determinada categoria;

ela prictica social, entendida como el conjunto de interacciones so-
cioinstitucionales propias del equipo de salud.

La reflexi6n inicial encontrara imbricadas ambas dimensiones del
problema, y la teorizacién progresiva colaborard para discriminarlas y
verificar sus conexiones. Esto se presenta como una estrategia valiosa
para avanzar en la busqueda de los fundamentos (el porqué) de la prac-
tica profesional, fortalecerla y consolidar su identidad a través de su
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ciencia y su técnica, asi como para mejorar en la comprension del
“otro” en el sentide del “equipo de trabajo”, colaborando en su redefi-
nicion y reordenando los circuitos de comunicacién.

Las formas académicas que dicotomizan la teoria y la practica tra-
bajan fundamentalmente sobre el primero de los aspectos e ignoran u
ocultan el segundo, disminuyendo de modo considerable su eficacia
transformadora. En cuanto al funcionamiento del grupo, se identifican
tres momentos:

El primer momento puede llamarse de indiscriminacién. “Los obje-
tivos del grupo aparecen confusos y la tarea no est4 clara. Las concep-
tualizaciones son muy difusas y no se pueden diferenciar los problemas
[...] 1a participacion de los miembros estd basada en una perspectiva in-
dividual y no grupal, referida a sus experiencias anteriores (y no del pre-
sente) o con relatos que aparecen ‘en el aire’ o desorganizados [...] es fre-
cuente que aparezca lo que se suele denominar ‘técnica del banquillo’:
la referencia a ‘otro’ grupo ausente y ‘culpable’ de los problemas"° Es-
te momento tiene un alto valor, puesto que es catartico y de apertura, a
pesar de la incoherencia de la organizacién. El coordinador-docente lo
es porque asi se presentd formalmente, pero atn no lo es efectivamente
hasta que el grupo lo reconozca como tal.

Entretanto, debe observar mucho para conocer y comprender la pro-
blemitica y caracteristicas del grupo. Sin embargo, también aqui de-
sempena un papel activo. Debe proponer preguntas, indagar mas sobre
ciertas intervenciones de los participantes, anotar lo que surge en las
intervenciones, hacer “senalamientos” u observaciones en forma de
pregunta o duda acerca del didlogo, marcar las probables contradiccio-
nes, etc.

Asimismo, debe procurar que todos tengan posibilidad de hablar, y
evitar las polarizaciones. Pueden utilizarse algunas estrategias como la
dramatizacion e técnicas de simulacion. Anotar las sintesis o nicleos
de las intervenciones ayuda a objetivar los aportes y permite analizarlos
posteriormente con mds distancia.

El segundo momento puede denominarse de discriminacion y dife-
renciacion. Comienza a despuntar la tarea y se van definiendo los roles
basicos del coordinador y de los integrantes del grupo. Clasificar los
problemas presentados en la fase anterior e identificar sus relaciones
ordena el panorama y ayuda a definir la tarea.

Los problemas resultantes deben priorizarse de acuerdo con los cri-
terios que se establezcan y con la indole de la tarea pedagogica. Es im-
portante distinguir los problemas basicos que pueden y deben ser corre-
gidos desde la propia practica colectiva, de los secundarios o personales.

Mientras que en el primer momento priva la confusién, en el se-
gundo son visualizables los miedos al cambio (miedo al ataque: ;debo
cambiar?, y miedo a la pérdida: la situacion desconocida). A esta altura
también suelen aparecer determinados liderazgos positivos que ayudan
a estructurar el grupo.
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El tercer momento es el de sintesis: el grupo en pleno funciona-
miento comienza a ordenar los problemas y subproblemas, a profundi-
zar el conocimiento, a buscar fuentes de informacién y producir expe-
riencias integradoras.!! En esta etapa la participacion del coordinador,
que organiza la ensefanza y el aprendizaje, es también activa. Ahora el
lider del grupo es la propia tarea. Se estd ya en condiciones de organizar
instancias alternadas de “concentracién y dispersion”. El grupo estd
constituido y pueden programarse periodos de trabajo y analisis grupal
(concentracién) y periodos de estudio-experimentacion y trabajo indivi-
dulal (dispersion) que serdn retomados en las siguientes reuniones gru-
pales.

2.5 Proceso intelectual-trabajo

Con la metodologia propuesta, el proceso de capacitacion cientifi-
co-técnica avanza de manera indisociable con la estimulacién del pen-
samiento reflexivo sobre su propia prictica y sobre los factores so-
cioinstitucionales envolventes. En este sentido, se procura el desarrollo
constante del pensamiento, de la actitud investigativa y de la creativi-
dad en las soluciones para alcanzar la autonomia profesional en la
accion. Para ello, el trabajador de la salud ird profundizando nuevos co-
nocimientos que sistematicen y den sentido a su practica e ird desarro-
llando comportamientos cognitivos cada vez mas complejos. Estos se
iran traduciendo en la capacidad para desprenderse del contexto inme-
diato y avanzar hacia generalizaciones progresivas con predominio de
la comprension de relaciones. En este pensamiento se distinguen las
causas de los efectos, posibilitando la eleccion racional de los princi-
pios y métodos de accion que desarrollara en su practica.

Como punto de partida, es necesario “desatar la palabra” para de-
sencadenar el pensamiento. En los grupos de aprendizaje es comun
observar que algunos adultos tienen dificultades para “atreverse” a ex-
presar su pensamiento por temor a la censura. En consecuencia, es fun-
damental crear estimulos para que estos participantes se expresen, va-
loren sus propios puntos de vista y comprendan que también les esta
permitido errar. Mds ain, de acuerdo con esta metodologia el error es
productivo, puesto que a partir de él pueden detectarse los obstaculos
para el aprendizaje y orientarse el proceso de pensamiento.

La comprension del pensamiento como proceso presupone conce-
birlo como actividad del sujeto que influye sobre el mundo objetivo y
sufre, a la vez, la influencia de este tltimo. El pensamiento es un proce-
so debido precisamente a que constituye una interaccion ininterrumpi-
da entre el hombre y el objeto, problema o situacion. Cada acto de pen-
sar modifica la correlacion sujeto-objeto y provoca un cambio en la
situacién problematica, que da origen a un nuevo movimiento del pen-
sar. Pero, para el pensamiento, la realidad objetiva no solo radica en el
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aspecto concrete inmediato de una actividad dada, sino también en el
sistema de conocimiento (ideas) socialmente elaborado que halla su ex-
presion objetiva en la palabra y que se presenta al individuo, asimismo,
como una determinada realidad objetiva.

Es un rasgo especifico del pensamiento el hallarse en una relacién
de influencia reciproca con dicha realidad objetiva. Todo acto del pen-
sar constituye un encuentro, una interaccién de influjos mutuos entre
el sujeto y el contenido objetivo que se pone de manifiesto en el trans-
curso de dicho acto. El proceso entero del pensamiento se nos da como
una serie de influencias reciprocas o “encuentro” entre el sujeto y la
realidad objetiva. Cada nuevo encuentro somete a pruebas los resulta-
dos de los anteriores y da un nuevo paso adelante.

La definicion del pensamiento como proceso carece de contenido si
no se puntualiza en qué consiste dicho proceso. Es ante todo un movi-
miento constante entre un analisis y una sintesis, de los que gradual-
mente se derivan la abstraccion y la generalizacion. El andlisis permite
descomponer y diferenciar las partes del problema y, a medida que
avanza, se recompone el todo, estructurando una nueva sintesis. Por
ello, andlisis y sintesis son movimientos complementarios del proceso
de pensamiento.

Ahora bien, el andlisis y la sintesis, en general, no son procesos ex-
clusivos del pensamiento abstracto; son denominadores comunes de
todo proceso de cognicién. Los hallamos no solo en el pensar abstracto,
sino, ademads, en el conocimiento empirico. Por su condicién de deno-
minadores comunes de los distintos grados de conocimiento, en el ana-
lisis y la sintesis se manifiesta la unidad de todo proceso de cognicion.

Pensamiento abstracto

Anilisis Sintesis

000~

Conocimiento empirico

El andlisis se inicia abarcando el campo entero de la situacion pro-
blematica. A medida que progresa, va dejando de lado las zonas y aspec-
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tos del problema que no resultan esenciales a la solucion, que no con-
ciernen a la naturaleza de la cuestion que se ventila. De esta manera, el
analisis se va concentrando en un radio de accion cada vez mis reduci-
do y mas directamente vinculado al problema que se resuelve. Tiene al
principio un cardcter extensivo 'y poco a poco se va haciendo intensivo,
merced a graduales sintesis parciales del problema.

Al mismo tiempo, ambos procesos se presentan bajo formas distin-
tas en los diferentes estados del conocimiento. De ello resultan, pues,
diversas operaciones intelectuales, que varian a medida que se avanza
en la comprensién del problema. Ellas son:

OPERACIONES BASICAS

senumerar-describir
scomparar-distinguir
eclasificar-definir

OPERACIONES DE RELACION

eidentificar aspectos y puntos de vista-identificar contradicciones
eubicar en el espacio-ubicar en el tiempo

eidentificar regularidades

sbuscar leyes, principios y teorias

OPERACIONES LIGADAS A LA ACCION

sexplicitar valores y principios que guien la accion
sdeterminar objetivos

eseleccionar métodos y medios

econtrolar los resultados

La discusion y analisis grupal de los problemas, asi como el aporte
indelegable de la informacion, son factores fundamentales para este fin.
Construyendo solidariamente el conocimiento se brindan las condicio-
nes para cultivar metédicamente la inteligencia y desarrollarse en su
medio en forma activa y racional.
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3. EL PROGRAMA: APRENDIENDO EN SERVICIO

Al desarrollarse en el ambito de la educacién no formal y funda-
mentarse en una dindmica participativa, el estudio-trabajo tiene la po-
sibilidad de soslayar el formalismo y burocratismo de las programacio-
nes convencionales. Ello permite la flexibilidad, creatividad y correc-
cién continua de las accioness

Sin embargo, la riqueza de las experiencias de ensenanza-aprendi-
zaje dentro de esta propuesta metodoldgica de estudio-trabajo, no debe
dejarse librada al azar o al inmediatismo. Todo grupo, desde el momen-
to en que se constituye, tiene una tarea que connota esfuerzo, trabajo y
dedicacion orientada a un fin. Esto coloca al docente-coordinador ante
un horizonte abierto de posibiiidades y acciones concretas conducentes
al logro de dicha tarea. Para cooperar con el desarrollo de la mismay la
resolucion de los problemas es conveniente establecer un programa de
accion.

Esta programacion se constituye en un instrumento de trabajo que
viabiliza el proceso de aprendizaje y organiza la practica. En la progra-
macion, se distinguen dos instancias complementarias: 1) la programa-
cion institucional, 2) la programacion del proceso de estudio-trabajo.
Ambas se apoyan mutuamente para la efectividad del proceso y poseen
fuertes componentes pedagogicos.

3.1 Programacion institucional

En el estudio-trabajo los programas de formacién no se imponen, si-
no que surgen a través de un proceso de reflexion y participacion efecti-
va de todos los momentos y niveles de la institucién. La programacién
se constituye, asi, en una actividad de cooperacién entre los distintos
participantes; para ello se deberian promover canales de cooperaci6n
dentro de la organizacién.

El equipo docente se enfrenta aqui a la labor padagégica de integrar-
se activamente con el equipo asistencial, con las autoridades de la insti-
tucién y con los miembros de las instituciones representativas de los
trabajadores. Juntos podran realizar las siguientes tareas:

eInformacio6n y discusién del proyecto de capacitacion de modo de
ganar la adhesién y participacion de los distintos segmentos de la insti-
tucion.

*Delimitacion del o de los grupos de trabajadores con que se va a
realizar el proyecto. Es importante observar prioridades y condiciones.
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*QOrganizacion del proceso: locales, tiempos, materiales y medios,
distribucién de tareas y estructuras de decision, cronograma preliminar
de los periodos de trabajo. Se sugiere alternar momentos de concen-
tracion —en los que se reine al grupo, se discuten los problemas, se
analiza la informacion, etc.— con momentos de dispersiéon —en los que
se realiza un acompafiamiento individual del trabajo, como continui-
dad del momento anterior y para realimentar la préxima concentra-
ci6bn—.

eSelecci6n y capacitacion de nuevos grupos docentes. Se sugiere
que estos nuevos miembros acomparien el proceso grupal y colaboren
en el seguimiento en los momentos de dispersion.

«Diagn6stico preliminar del grupo con el que se desarrollara el pro-
ceso: caracteristicas organizativas, posicion institucional, sistemas de
comunicacioén, niveles de formaci6n. Para ello se sugiere la realizacion
de consultas a miembros del grupo sobre intereses y necesidades y a
otros miembros de la institucién sobre percepcion de los problemas y
caracteristicas del grupo en cuestion. Este diagngstico permite detectar
globalmente los problemas y preparar las estrategias de intervencion
del coordinador.

ePresupuesto.

eCalendario general.

3.2 Programacion del estudio-trabajo

Recuperando lo expuesto a lo largo del documento, se exponen a
continuacion las etapas principales del proceso.

En primer lugar, se organizardn reuniones para descubrir/develar/
definir los problemas, partiendo de las necesidades “objetivas” o es-
tructurales a través de la discusion y el analisis colectivo. Este momen-
to corresponde a la organizacion progresiva del grupo y a la definicién
de la tarea. Es recomendable que el docente-coordinador recuerde los
tres momentos por los que transita el grupo (véase pags. 20 y 21). Estos
momentos son los que atravesara el grupo en esta etapa del método.

El coordinador-docente, ademas de observar, preguntar y hacer se-
fialamientos, debera preparar algunos ejercicios que ayuden al grupo a
encaminar la discusién y definir la tarea. Pueden ser dramatizaciones,
simulacion, ejercitaciones de reflexién sobre casos, proyecciones, ma-
teriales escritos, etc., y cualquier otro que la creatividad del docente su-
giera. En todos los casos, se aconsejan materiales breves, concisos, rela-
cionados con los asuntos que se tratan y de alta carga movilizadora.

La consigna es ayudar al grupo para que pase de una primera defini-
ci6n ambigua, parcial e inmediatista de los problemas a la identifica-
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ci6n de los problemas “objetivos”, globales, estructurales y relevantes.
El movimiento constante es de pregunta, devolviendo la cuestién al
grupo. Cuanto mds conozca el coordinador al grupo, mas podra orien-
tarse en este camino; también le serviran las informaciones que recoja
en la primera fase de la programacién institucional.

Es necesario destacar que el coordinador debe ser una persona con
solida formaci6n en el 4rea de que se trate (enfermeria, radiologia, etc.),
para ayudar al grupo y comprenderlo mejor.

Una vez definidos los problemas, se procedera a jerarquizarlos y
clasificarlos y se detectaran los subproblemas. En este momento se de-
finira claramente la tarea que habra de convertirse en el motor del tra-
bajo.

A partir de aqui es preciso definir el programa-trabajo. Para ello es
necesario seleccionar y organizar las informaciones que se incorporaran
al proceso. El docente debe analizar cudles son los conocimientos-infor-
maciones que el grupo va a trabajar. Es conveniente también detectar
qué “se requiere saber”, sean éstos conceptos, datos, técnicas, princi-
pios, etc. Se aconseja hacer una lista de los mismos para cada conjunto
de problemas.

El paso siguiente es cotejar las diferentes listas y establecer las rela-
ciones entre ellas: detectar conocimientos comunes, conocimientos
mids generales que engloban otros, etc. Se trata de un proceso de sintesis
y clasificacion de los conocimientos necesarios para el desarrollo del
personal, que dard como resultado un arbol de conocimientos encade-
nados y relacionados como en una red. Llamaremos a esta red “de es-
tructura de contenidos” que deben ser asegurados en el proceso pedagé-
gico. Los conceptos, procesos o principios mas generales se llamaran
“conceptos claves”, y es probable que existan varios conceptos claves
en la estructura total.!?

Se construye asi, en forma gréfica, un drbol de conocimientos, des-
de la raiz (concepto clave) hasta sus ramas, con ideas, informaciones y
técnicas de distinto grado de generalidad. A titulo de ejemplo puede
presentarse este caso, dentro del campo de la enfermeria, en las accio-
nes de prevencion y atencion de las enfermedades transmisibles: (véase
pag. 30)

A través del andlisis de la red o estructura de conocimientos que se
ejemplifica en este caso se advierte con mayor claridad la unidad de la
teoria y la practica. Las “técnicas” no son “ciegas” sino que se susten-
tan en conocimientos. A su vez, la resolucién de los problemas de la
practica supone, ineludiblemente, avanzar en las conceptualizaciones.
Es también evidente que el trabajador que se apropie en forma activa de
los fundamentos de su prictica, contextualizindola en el proceso social
de salud/enfermedad, tendra oportunidades efectivas de transformar di-
cha prictica y asumir actitudes mas comprometidas con la misma.

Finalmente, el hecho de asegurar la apropiacién de los conceptos
contribuird a la expresion de comportamientos creativos frente a las
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Poblacién/Comunidad
Modos de ¢ > Procesos
vivir salud/enfermedad
Transmisibilidad

~ |
Agente —— Puerta entrada

infeccioso €——— Puerta salida
{

—> Huésped

]
Contaminacién —— Resistencia inmunidad
l Poder inmunizante
Diferencias
sucio/limpio/
contaminado/estéril
Procedimientos Técnicas de: Procedimientos
de saneamiento basico sLimpieza de uso y conservacién
y ambiental eDesinfeccién de vacunas
eEsterilizacion

Programacién y realizacién
de acciones concretas de control

de enfermedades transmisibles
en la comunidad
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distintas situaciones que el servicio plantea, innovando con fundamen-
to las veces que aquel lo requiera.

El proceso pedagogico seri el encargado de establecer estos puentes
entre la prictica y los fundamentos, entre el conocimiento y la accion,
€n una secuencia progresiva basada en la indagacién permanente. Cada
concepto clave y su correlativa red de conocimientos dari lugar a una
unidad de ensefanza, entendida como una estructura pedagogico-di-
ddctica conformada por determinados objetivos de aprendizaje, con su
correspondiente estructura de contenidos. Cada unidad guarda cierta
autonomia respecto de las demds; sin embargo, se encuentran articula-
das en vistas al logro de la solucién de los problemas.

3.3 Como programar la ensefianza

Una vez delineadas las unidades de contenidos a partir de las redes
conceptuales, llega el momento de disenar las actividades y seleccionar
las fuentes de informacion. Con este fin, pueden formularse algunas re-
comendaciones para desarrollar cada una de las unidades. '

Debe partirse de una sintesis inicial, material introductorio y breve
que presente en forma global los principios fundamentales. Esta infor-
macion, llamada “organizador previo”,'s debe estar centrada en el con-
cepto clave que se quiere trabajar. La sintesis inicial sirve de anclaje a
los pasos siguientes y puede provenir de varias fuentes: observacion en
la comunidad o en el servicio, entrevistas, material escrito. Es conve-
niente dejar intcractuar estas distintas fuentes, compararlas, distinguir-
las, observar sus coincidencias o contradicciones, etc.

A partir de las primeras informaciones se requiere avanzar hacia
una diferenciacién progresiva. Esto implica profundizar en el analisis
de cada aspecto de la informacién en forma gradual. Toda informacién
nueva o toda nueva dimensién del analisis debe entrar en el proceso a
partir de la pregunta, de la indagacion, de la ruptura del equilibrio. Es
importante que todo el grupo participe en la busqueda de informacio-
nes, evitando que la informacién provenga siempre desde la misma di-
reccion.

A medida que se avanza, deben articularse momentos de trabajo in-
dividual (dispersion), que integran el analisis de cada aspecto a la prac-
tica del trabajo. Para ello, se proponen actividades de observacién-ac-
cion relacionadas con los asuntos que se estudian. Los docentes deben
acompanar estas actividades, no con el objeto de fiscalizar, sino para
profundizar individualmente en la practica, indagando siempre el por-
qué de las acciones.

A lo largo del anélisis diferenciador, se deben realizar constantes
recapitulaciones integradoras a fin de establecer relaciones entre los
conceptos mas generales y el analisis especifico y consolidar la organi-
zacion conceptual del grupo. Las recapitulaciones integradoras (sinte-
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sis) componen también la reflexion teérica grupal y la practica-refle-
xi6én individual.

Durante el proceso pueden incluirse exposiciones 0 conferencias,
asi como cine-debate y otras iniciativas. En estas recapitulaciones se
formulan hipétesis de solucion a los problemas y se definen los princi-
pios que guiardn la accion. Las sintesis parciales, constantemente pro-
badas en la prictica, conducen hacia momentos de sintesis globales que
redefinen la adecuacion entre el problema, la teoria 'y el contexto, y mo-
difican la practica grupal e institucional.

Este no es un momento final, sino que se perfila gradualmente du-
rante el proceso. A su vez, genera nuevos caminos y cuestiones para el
estudio-trabajo, de manera de concretar la capacitacion en servicio co-
mo un proceso de formacion permanente que, desarrollando la compe-
tencia y comprension profesional de los agentes, contribuya a mejorar
la calidad de las instituciones.
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