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INTRODUCCION

En conversaciones con colegas solemos escuchar una
preocupacion comun: (por qué los profesores universita-
rios, después de cursar varios afios de “carrera docente”,
siguen “dando clase” de la misma manera que antes de
iniciar su formacion?

En el marco de nuestra tarea como asesoras pedagogicas
en el Instituto Universitario del Hospital Italiano (IUHI),
preferimos preguntarnos: ;cémo se promueven cambios
en los que los actores se sientan comprometidos?
Nuestra busqueda por encontrar respuestas a este tltimo
interrogante se refleja en tres cuestiones que consideramos
clave, y estan entrelazadas: priorizamos el acompaiia-
miento de las tareas que los docentes llevan adelante,
lo promovemos a través de espacios de reflexion que
permitan revisar la practica y propiciamos la generacion
de propuestas de mejoramiento.

Proponerse estas metas supone, ademas, pensar en
estrategias complejas que articulen distintas acciones.
En nuestro caso, una de las principales estrategias de
intervencion es la formacién pedagdgica de los docen-
tes. En cinco afios de trabajo hemos podido reconocer
problematicas especificas vinculadas con la ensefianza de
Ciencias de la Salud y el “impacto” y la potencialidad
que tiene la formacion. Esta propuesta se entrelaza con
otras practicas propias de la asesoria pedagdgica: ob-
servacion y analisis compartido de clases, reuniones de
planificacion o evaluacion, entre otras. Trabajar en estas
lineas en forma complementaria nos permitié promover
y reconocer cambios en las practicas de ensefianza y la
organizacion curricular.

En numerosas universidades hay una variada oferta de
cursos, carreras y programas destinados a la formacion
de sus docentes. Estos se basan en la necesidad de
brindarles una formacion pedagdgica inicial, incluso a
los profesores que tienen una gran antigiiedad al frente
de las aulas del nivel superior. Esta aparente paradoja
(formacion inicial/extensa trayectoria docente) se debe
en parte a que la mayoria de los docentes acceden a
sus cargos basados en su dominio conceptual de los

contenidos de las asignaturas y/o por su experiencia
profesional vinculada a ellos. Se analiza también, en
diversos espacios de reflexion académica, la proble-
matica de la vinculacion (o la falta de ella) entre la
formacion y las practicas de ensefianza. Nos planteamos,
entonces, cuales son las estrategias o enfoques que
permiten trascender las “clases” de la carrera docente
para impactar en las propias clases que llevan adelante
los profesores formados.

Consideramos que la formacion docente de quienes
ya estan desarrollando la tarea de enseflar supone,
centralmente, la reflexion sobre la propia practica para
enriquecerla, comprenderla, modificarla. Como en todo
proceso formativo es necesario que sus protagonistas se
involucren en el proceso, reconozcan su complejidad, su
necesidad, que enfrenten los “miedos” y la comodidad
que supone “lo conocido y probado” de la experiencia
acumulada, que construyan instrumentos de analisis que
permitan problematizar la practica, que sean capaces de
“soportar” la incertidumbre que esto genera y desarrollen
propuestas de accion que puedan sostenerse a pesar de
las posibles (y casi seguras) frustraciones que implica
una nueva estrategia de ensefanza, con alumnos que
tampoco suelen conocerla y aceptarla... Encarar la tarea
de ayudar a los docentes a iniciar este proceso es, sin
duda, un desafio para los formadores que, en el nivel
universitario, solemos trabajar con profesionales para
quienes la docencia es un “agregado” a sus tareas.
Numerosos trabajos (Alliaud, 1998; Davini, 1995; Ter-
hart, 1987) dan cuenta del bajo impacto que la formacién
docente tiene en la practica, a diferencia del peso de la
biografia escolar y la socializacion profesional. Esto nos
ha llevado a plantearnos, desde la Asesoria Pedagodgica,
qué tipo de formacion es la que puede promover mejores
practicas y a proponer un modo de llevarla adelante que
continuamente revisamos.

Presentamos en este trabajo la experiencia de formacion
sistematica y trabajo personalizado de acompafiamiento
docente a través de la Carrera Docente del IUHI, algunos
casos que muestran los cambios producidos a partir de la

1. En el mes de noviembre de 2006, el Consejo Académico del IU aprobd el comienzo del Programa de Formacion en Docencia Univer-
sitaria (carrera docente) para el afio 2007. Dicha formacion es responsabilidad de la Asesoria Pedagégica y obligacion para cumplir por

los docentes del Instituto.
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reflexion sobre la practica con herramientas conceptuales en-
riquecedoras de la mirada, y nuestros interrogantes sobre el
valor de ciertas intervenciones desde la asesoria pedagdgica.

EL PROGRAMA DE FORMACION DOCENTE DEL IU
Cuando iniciamos el disefio del Programa de Formacion
en Docencia Universitaria (carrera docente) del Instituto
Universitario del Hospital Italiano! tuvimos en cuenta una
serie de aspectos que considerabamos fundamentales en
dicho contexto institucional:

- las necesidades de formacion detectadas

- el reconocimiento hacia las tareas de formacion que
nuestros docentes ya venian realizando en forma no
sistematica

- la flexibilidad necesaria para contemplar diversas
necesidades formativas

- el valor que actualmente tiene la formalizacidn, con
una certificacion académica, de las actividades que los
docentes llevan adelante.

Decidimos organizar el Programa en torno de dos ejes

fundamentales:

- Ciertos nucleos sistematicos y comunes a todos
aquellos docentes que se inscriben en el Programa de
Formacion, organizados como Cursos o Médulos.?

- Créditos que dan cuenta de los recorridos personales
e institucionales y se adaptan a las necesidades de un
modo mas personalizado.

En relacion con el segundo de los ejes, los docentes en
formacién seleccionan las practicas que realizan como
parte de su actividad habitual y reflexionan sobre ellas en
forma individual, en sesiones de tutoria con integrantes
del equipo responsable de la carrera docente, y en espa-
cios de taller con sus companeros. Como resultado del
proceso, recopilan seis folios (o entradas), entre los que
deben incluir al menos uno referido a cada una de las
siguientes cuestiones:

- Confeccion, revision, adaptacion, analisis de su puesta
en accion, del programa de la asignatura o curso en el
que se desempena.

- Diseflo de estrategias de enseianza y analisis de las
clases que estan a su cargo.

- Evaluacién de los aprendizajes: disefio, confeccion, and-
lisis de instrumentos de evaluacion de los aprendizajes.

Ademas, al finalizar la compilacion, los docentes en for-

macion confeccionan una introducciéon que da sentido a

la coleccion que se presenta.

Los espacios de tutoria para acompanar la reflexion sobre

estas practicas se generan en forma flexible a solicitud de
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los participantes, y los procesos de revision y reescritura

son parte de la propuesta general de trabajo, sobre as-

pectos tanto conceptuales como discursivos.

Como planteamos en anteriores trabajos (Eder y

Schwartzman, 2008, 2007) en lo que respecta a la es-

trategia general de la Carrera Docente, esta se apoya,

basicamente, en tres pilares:

- La recuperacion de los saberes previos y las creen-
cias acerca del ensefiar y el aprender que nuestros
alumnos-docentes han construido en su paso por los
diferentes niveles del sistema educativo y en la ex-
periencia docente que han desarrollado. Esto resulta
fundamental si tenemos en cuenta que, como plantea
Hargreaves: Las situaciones de incertidumbre y an-
siedad Illevan a los docentes a basarse en sus propias
experiencias antecedentes como alumnos para confi-
gurar sus propios estilos y estrategias de ensenianza.
(Hargreaves, 1996: 192)

- La problematizacion de la practica, intentando dar
cuenta de su complejidad y de las multiples perspecti-
vas desde las que puede abordarse.

- La“produccion” de alternativas a lo que habitualmente
hacen, fundamentadas tedricamente.

En lineas generales, esta propuesta nos hace “dar la pala-
bra” a los docentes, lo que por cierto genera “dificul-
tades” en ambas partes:

- En ellos como alumnos, que esperan que les digamos,
lo mas clara y sintéticamente posible, qué y como deben
ensefar.

- En nosotras (que también fuimos formadas en “escu-
char y aplicar”), para desarrollar propuestas que favo-
rezcan la construccion de un conocimiento generador y
no la reproduccion acritica de una serie de estrategias.

Como plantea Perrenoud (2004:2):

Ceder la palabra a los enseriantes en formacion continua es
una empresa de alto riesgo en otro sentido. estos muestran los
estados de animo y los sufrimientos con los que el formador
no sabe qué hacer; critican el sistema, los programas, la je-
rarquia, sus condiciones de trabajo y obligan asi al formador
a defender el sistema o a ser complice de la critica; plantean
problemas éticos e ideologicos insolubles; establecen rela-
ciones sistemdticas con otras dimensiones de su prdctica que
llevan al formador a los limites de lo que conoce.

LA RELACION ENTRE TEORIA Y PRACTICA
Pensar en la formacion docente nos remite indefectible-
mente a la relacion entre teoria y practica. La ensefianza

2. Los nlcleos de contenidos considerados fundamentales para la formacion docente universitaria fueron organizados en 7 mddulos,
5 de los cuales estan a nuestro cargo y los dos restantes a cargo de docentes invitados: Fundamentos de la Practica Docente: 30 h;
Aprendizaje y Pensamiento: 50 h; Estrategias de Enseflanza: 50 h; Educacion Superior y Sociedad: 20 h; Los contenidos de la ensefian-
za: 50 h; Ensefianza clinica: 50 h; Evaluacion de los aprendizajes: 50 h.
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es una practica que se realiza, en muchos casos, sin

una formacion teodrica vinculada a saberes pedagogicos

(Contreras, 1990). Sabemos también, que buenas teorias

no tienen necesariamente derivaciones practicas. Sin

embargo, estas son las que posibilitan la construccioén
de una mirada diferente, en este caso, acerca de la tarea
de ensenar.

La formacion de profesionales reflexivos (Schon, 1992)

nos remite también a la relacién entre teoria y practica. Se

aprende haciendo (Bransford y Vye, 1996) y este hacer, que
debe ser reflexivo en la formacion de los docentes como
profesionales, nos recuerda las palabras de Perrenoud:

- Una practica reflexiva limitada al buen criterio y a la
experiencia personal de cada uno no nos conducird
muy lejos.

- El practicante tiene necesidad de conocimientos, que
no puede reinventar él solo.

- Su reflexion le aportara mas poder si esta anclada en
una amplia cultura en ciencias humanas. (2004: 55)

Es fundamental, entonces, que la reflexion se realice con
herramientas conceptuales, con teorias, que permitan ir
mas alld del sentido comun, ya que la reflexién por “si
sola” puede ser autoconfirmatoria.
Segun la critica de la reflexion hecha recientemente por
Barnett, no es posible alcanzar mediante la reflexion, tal
como él la define, unos niveles elevados de critica en los
tres campos, y tiene razon. Para la reinterpretacion del yo,
la reinterpretacion del mundo y la critica transformadora
del saber que recomienda, necesitamos un sistema de
reflexion que permita estas formas de critica. (Brockbank
y McGill, 2002: 104)
Ahora bien, este “sistema’ que posibilite una profunda
reflexion, estas herramientas tedricas con las que trabaja-
mos, se van aprendiendo durante el desarrollo de la carrera
docente, por lo que parte de nuestro enfoque supone su
ensefianza junto con los modos de ponerlas en juego para
realizar una reflexion critica.
En este sentido, partimos de la premisa de la necesidad
de promover teorias que sean conocimiento generador y
no inerte (Perkins, 1995). Nuestras propuestas formativas
no pueden perder de vista esta problematica: las teorias
son imprescindibles, pero no si se convierten en palabras
vacias, en un tipo de conocimiento fragil que solo sirve
para “aprobar”.?

Se trata entonces de plantear estrategias formativas que

pongan en evidencia los modos de pensar y las razones que

subyacen en ciertos modos de “hacer” que son, en general,
fruto de la biografia escolar, de los procesos de socializa-
cion profesional y de la cultura institucional, que no se han
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analizado ni problematizado y que se convierten en parte
de la didactica ordinaria o seudoerudita (Camilloni, 2007).
Podemos hoy reconocer (y aun jreconocernos!) en con-
cepciones y practicas como formadores, vinculadas a la
racionalidad técnica (Schon, 1992), a pesar de saber del
valor y la necesidad de una practica reflexiva. Esta puede
volverse una practica “aplicacionista” si no avanzamos
mas alla de algunos clichés (;0 lemas pedagdgicos? ;o
didactica seudoerudita?) que escuchamos hoy en dia (y mu-
chas veces decimos). Son “cristalizaciones” que requieren
un analisis critico si realmente nos preocupa la formacion
de docentes que desarrollen “buenas practicas” y puedan
ademas comprenderlas y fundamentarlas.

Entonces, no se derivan las practicas de la teoria ya que, si
asi fuera, bastaria con que nuestros alumnos aprendieran
buenas teorias. .. Si podemos afirmar que teoria y practica
estan “imbricadas o interrelacionadas”. Pero... ja qué
teoria nos referimos? ;A qué practica? ;Qué quiere decir
que estan “imbricadas”? ;Coémo, cuando y por qué esto
es o llega a ser asi?

Al decir de Wilfred Carr:

Concebida como un proceso de critica ideoldgica, la
relacion entre la teoria y la practica no es una relacion
de aplicar la teoria a la practica; tampoco es un asunto
de derivar la teoria de la practica. Mdas bien, recobrando
la autorreflexion como una categoria valida de saber,
la aproximacion critica interpreta la teoria y la prdc-
tica como mutuamente constitutivas y dialécticamente
relacionadas. La transicion no es de teoria a practica o
de practica a teoria, sino de irracionalidad a raciona-
lidad, de ignorancia y habito a saber y reflexion. (Carrt,
1990: 84)

Nuestra preocupacion no es solo epistemoldgica, es tam-
bién y fundamentalmente didactica. ;Cémo formamos
docentes para los que la teoria sea una herramienta para
pensar, cuestionar, replantear...? Como plantea Ogborn:
Buena parte de las entidades cientificas tienen que con-
vertirse en instrumentos para pensar, aunque al principio
solo hayan sido conceptos sobre los que pensar. Tienen que
convertirse en entidades que formen parte de las explica-
ciones, y no en cosas meramente explicadas. Por tanto, la
construccion de entidades supone también la construccion
de explicaciones futuras. (Ogborn y cols., 1998: 33)
Pues bien, tanto el trabajo en la carrera docente como
nuestro acompafiamiento como asesoras pedagogicas lo
desarrollamos desde este marco. Y en este camino hemos
encontrado, a lo largo de los tltimos afios, que los docen-
tes que transitan la carrera docente comienzan a realizar
cambios en sus practicas.

3. Sabemos de ciertas propuestas que ensefian y/o evallan los conocimientos tedricos de manera independiente y aislada, sin contex-
tualizacion o aplicacidn a situaciones que son las que deberian permitir comprender o modificar.
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ALGUNOS CASOS

La mayoria de los participantes de la carrera docente han
iniciado un proceso de btsqueda que supone la modifi-
cacion y mejora de sus propuestas en diversos niveles de
complejidad y que afectan aspectos diferentes. Asi, en
algunos casos, se trata de pequefios intentos y, en otros, de
reestructuraciones completas de sus propuestas (ya sean
cursos o asignaturas, e incluso cuestiones que afectan a
carreras). Hay quienes han revisado sus estrategias de
ensefanza, la modalidad de evaluacion, la incorporacion
y diversificacion de recursos, la gestion académica, los
contenidos, etcétera.

Estos cambios han sido, en muchos casos, propiciados
directamente por las consignas de actividades en las
clases o de los trabajos de evaluacion de cada modulo.
Pero también, y a partir de “animarse a probar”, han ido
generando nuevas propuestas, procesos de busqueda mas
independientes. Las “practicas docentes tutoradas” (que
se plasman en el portafolios personal de cada alumno)
también se han constituido en un espacio que brindd
buenas condiciones para la busqueda y exploracion de
alternativas docentes.

Por ultimo, es interesante sefialar que, mas alla de las
condiciones formales de presentacion de trabajos y tutoria
de las practicas, los participantes del Programa de Forma-
cion han establecido redes de ayuda mutua entre si, para
pensar juntos o solicitarse colaboracion de acuerdo con
las fortalezas que ellos mismos detectaron en sus pares.
Asimismo, es frecuente que se acerquen espontaneamente
a contarnos sus intentos y nuevas preguntas, incluso luego
de completar su proceso de formacion inicial. En este
sentido, consideramos como una gran fortaleza el hecho
de que el equipo de la Asesoria Pedagdgica realice un
trabajo “en pinza”, ya que el mismo enfoque pedagdgico
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se pone en juego en la propuesta sistematica de formacion
y en las intervenciones en otros espacios institucionales:
reuniones con equipos docentes por asignaturas o ciclos,
trabajo con los planes de estudio de las carreras, participa-
cioén compartida en estructuras de gobierno y gestion del
IU (departamentos, comisiones y comités).

A modo de ejemplo, queremos compartir aqui una breve
descripcion de algunas de estas propuestas de cambio que
han sido disenadas por participantes de los primeros afios
del Programa de Formacion, las cuales, en muchos casos,
ya han sido implementadas.

Farmacologia: una nueva mirada curricular

Como parte del trabajo del modulo “Contenidos de la
ensefianza” dos profesores adjuntos del Departamento
Académico de Farmacologia se propusieron revisar los
programas de Farmacologia General y Aplicada (carrera
de Medicina). Tradicionalmente, dichas asignaturas te-
nian una definicion enciclopédica de sus contenidos y se
habia propuesto la secuenciacion de estos de modo que
acompafara sincronicamente la organizacion tematica
de materias troncales de esos afios de la carrera (Clinica
Médica y Cirugia). A partir de las lecturas bibliografi-
cas, reflexiones compartidas en clases y un proceso de
analisis critico, los docentes definieron como un criterio
fundamental el reconocimiento de la Farmacologia
como una disciplina con un cuerpo de conocimientos
y estrategias de validacion e investigacion propios, y
se propusieron una reestructuracion de los programas
de las asignaturas de modo que reflejara este enfoque
disciplinar al tiempo que se intentaba mantener la
integracion horizontal con otras asignaturas.* Asi, la
nueva version de los programas se propone seleccionar
contenidos que dejan entrever como la disciplina aborda

4. Escriben estos docentes: “Al comenzar a evaluar los programas, y escribir la nueva fundamentacion, la primera controversia que

surgio6 fue si la farmacologia era una disciplina en si misma o si debia simplemente acompafiar y apoyar a otras asignaturas mas im-
portantes durante la formacién del alumno. (...) Contar con un enfoque disciplinar permitird que los contenidos para los alumnos vayan
siguiendo una mirada relevante de los problemas en esta area vital de la terapéutica. Aspirar a tenerlos todos en la misma asignatura
de origen tiene, igualmente, la visién de no impedir la interaccién con otras disciplinas. Creemos que para lograr este curriculo integra-
do debemos constituir un grupo convergente con sentido de cohesidén con otras materias. Si bien existen areas de terreno en comun,
el abordaje de nuestra materia no sera terapéutico sino para poder comprender y tener las herramientas para elegir un tratamiento
adecuado trabajando con otras disciplinas. No nos parece adecuado un desmembramiento de la farmacologia en una vision estrecha y
solo terapéutica, dado que los farmacos constituyen solo una parte de la terapéutica de las enfermedades. Para esto en la metodolo-
gia trataremos de utilizar herramientas y metodologia de aprendizaje en la cual los alumnos logren comprender conceptos e integrar
farmacologia con bases fisiopatoldgicas de las enfermedades mas prevalentes®. Y continGian: “Nos planteamos como objetivo general
«prescribir racionalmente considerando la relacién farmaco-huésped-entorno» ya que resulta lo suficientemente abarcativo, pero no
«existe» tiempo que permita ver en profundidad todas las posibles combinaciones. (...) Es ldgico pensar que la intencién de cada unidad
no es lograr un experto en la farmacologia ni en la terapéutica de cada tema abordado, sino presentar las formas comunes de pensar
frente a cada problema en nuestro propio ambito para que el alumno genere sus propias imagenes mentales que le permitan aplicar
lo aprendido a las innumerables situaciones a las que se vera expuesto después. Ya en nuestros dias, la mayoria de la informacion far-
macoldgicamente relevante se encuentra almacenada y ordenada en grandes bases de datos de facil acceso, por lo que toma fuerza la
frase de Gardner en la que afirma «...El arte de ensefiar consistird cada vez mas en ayudar a los estudiantes a adquirir los habitos y las
nociones de las principales disciplinas...» y no orientar la ensefianza a la memorizacion de datos. (...) Desde un punto de vista docente,
es evidente que la ensefianza de la Farmacologia en las facultades de medicina tiene una misién principal: «formar a unos buenos pro-
fesionales con unos conocimientos, capacidades y actitudes que les permitan, al acabar su formacién y durante toda su vida profesional,
una utilizacion éptima de los medicamentos en relacién con las necesidades sanitarias»”.
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problematicas que luego el graduado enfrentara en su
practica en contextos disimiles y, al mismo tiempo,
anticipa una nueva forma de disefar las estrategias de
ensefianza en una propuesta mas centrada en problemas
que en temas. Esta Glltima cuestion atin no ha sido reto-
mada por dichos docentes en profundidad.

Medicina Familiar: nuevos recursos,

nuevas evaluaciones...

En esta asignatura, en relacion con la evaluacion, se re-
plantearon las estrategias de la “evaluacion formativa”.
Se propuso la construccion de un blogportfolio grupal.
Al inicio de la cursada los alumnos deben crear, en forma
grupal, un blog en el cual haran entradas semanales (tex-
tos publicados en el weblog) referentes a las actividades
en consultorio y las unidades docentes asistenciales
(UDA). Este blog permite, tanto a los alumnos como
al docente coordinador de la UDA, hacer comentarios
sobre los trabajos subidos por los compaifieros, volcar
ideas y reflexiones surgidas en las discusiones grupales y
colocar enlaces que sean pertinentes a los temas tratados.
Cada semana el docente coordinador elige al menos dos
entradas para discutir y reflexionar en la UDA. A partir
de la experiencia, docentes y alumnos han valorado esta
instancia por la posibilidad de reflejar el progreso del
alumno a lo largo de la cursada y de reflexionar e intro-
ducir cambios a partir de las devoluciones recibidas y las
discusiones grupales.

Informatica médica:

un trabajo en permanente revision

El equipo docente de Informatica Médica (1¢ afio de la
carrera de Medicina del IU) revis6 la seleccion y organi-
zacion de los contenidos. Inicialmente incluia dos grandes
ejes tematicos (herramientas de ofimatica y busquedas
bibliograficas de informacion biomédica a través de Inter-
net). A partir del analisis de los primeros afios de cursada,
de los conocimientos previos de los estudiantes y de una
revision critica de su enfoque curricular, seleccionaron
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contenidos que consideraron mas pertinentes, centrados
mas especificamente en la busqueda de informacion.’
Asimismo, a partir de la evaluacion de la cursada y de los
resultados observados con el correr de los afios, el equipo
docente profundizé los cambios propiciando una mayor
integracion curricular horizontal que, ademas, supusiera
que los contenidos de las clases cobraran sentido para
los estudiantes. Estos cambios se vincularon en forma
estrecha a nuevas estrategias de ensefianza, centradas en
mayores oportunidades de practica reflexiva y también de
ejercitacion, las que llevaron, a su vez, a la decision de
implementar una propuesta en modalidad semipresencial
a través del Campus Virtual del 1U.°

Terapia intensiva: una propuesta de ensefianza y
evaluacion

Uno de los responsables de la formacion de residentes
de este Servicio comenz0 a pensar en una nueva manera
de ensefar en el Pase de sala. Esto surgio a raiz de la
elaboracion del portfolio en la carrera docente, en el que
se planted la posibilidad de utilizar esta misma “herra-
mienta” para favorecer un aprendizaje mas reflexivo. Co-
menz0 entonces a proponerles a los residentes que, luego
del Pase de sala, escribieran sobre distintos aspectos de
su tarea: desde las emociones experimentadas durante la
actividad, hasta las modificaciones que propondrian para
mejorar la coordinacion del Pase, incluyendo también
las reflexiones sobre esta tarea y sobre su papel en ella.
A partir de esta escritura, se siguieron los encuentros
para conversar sobre ella y revisar, docente y alumno,
las practicas desarrolladas. Dice el docente en su propio
portfolio:

Si bien, cuando planifiqué que el residente reflexione
sobre su trabajo y que lo incluya en el porfolio, lo hice
pensando solo en una propuesta para el alumno, este
tipo de actividad me permitio pensar en mi propia ta-
rea como conductor y como docente. Una vez mas me
queda claro que el aprendizaje es enriquecedor para
ambas partes.

5. Escribe una profesora adjunta de Informatica Médica: “Con el inicio de la carrera docente comenzamos a observar qué es lo que

sucedia en las clases; una de las primeras problematicas fue que con la ofimatica estdbamos ajustados a contenidos que con el correr
del tiempo no eran necesarios porque los alumnos ya venian con dicho conocimiento desde el secundario. El primer cambio fue introducir
en el programa cudles eran las herramientas basicas que necesitaban los alumnos para poder cursar la materia, las mismas serian eva-
luadas y las deficiencias serian corregidas en forma temprana. Por ende, la materia practicamente se abocé a desarrollar competencias
en la busqueda y recuperacion de la informacion biomédica”.

6. Continla la misma docente: “Cuando cambiamos el programa y extendimos el contenido de las unidades de blusqueda de informa-
cién centradas, principalmente, en la ensefianza de PubMed, (base de datos referencial) reconocimos que esta responde a necesidades
de informacién que aldn no poseen alumnos de primer afio de medicina. El contacto con el resto de los docentes, a través de la carrera
docente, también nos noticiaba que, a pesar de nuestros esfuerzos al ingresar al ciclo clinico y poseer los alumnos la necesidad de
consultar dicha fuente, no recordaban nada. Asi que el segundo gran cambio fue interiorizarnos en conocimientos sobre la blsqueda
de informacién y las fuentes de informacion en medicina. Esto lo obtuvimos de docentes de otras materias de primer afio;asi fue como
comenzamos a trabajar en forma conjunta con otra materia (Introduccién a la medicina) que les proponia a los alumnos problematicas
del area de la salud basicas pero frecuentes y nosotros acompafamos dicho proceso de busqueda de informacion abriendo el abanico
de fuentes y recursos de informacién (incorporamos actividades en la biblioteca por ejemplo)”.
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Los ejemplos cumplen aqui la funcion de ilustrar las
ideas planteadas, por lo que hemos seleccionado tan
solo algunos. Asimismo, en este articulo no es posi-
ble recorrer la totalidad de las propuestas de cambios
iniciadas. Pero vale la pena, al menos, hacer mencion
de algunas mas, para dar cuenta del movimiento que
se ha comenzado a gestar. En la asignatura Fisiologia,
materia critica de los primeros afios de la carrera de
Medicina, se ha iniciado la revision de las estrategias
de ensefianza en algunas de sus rotaciones. Las nuevas
propuestas indagan en actividades que ponen en juego
y permiten analizar y reflexionar, asi como vincular
con el mundo circundante, los mecanismos y procesos
fisiologicos de corte mas abstracto. La asignatura Pe-
diatria, de los ultimos afos de la carrera, ha revisado
en profundidad el programa. Esto ha traido varios
cambios, como por ejemplo: desarrollo de sesiones
semanales integradoras, nueva seleccion y secuencia-
cion de los contenidos centrada en temas generadores,
revision de las estrategias de gestion docente y redefi-
nicion del equipo a cargo de la cursada, y redisefio de
las estrategias de evaluacion. En Bioquimica (2° afio
de la carrera), tradicionalmente a cargo de bioquimicos
y médicos, han revisado la organizacion de conteni-
dos, de modo de privilegiar el correlato médico de los
conceptos bioquimicos. Asimismo, y en el nivel del
posgrado (ya sea cursos de actualizacion profesional
como carreras de especialistas), muchos de los partici-
pantes han comenzado a explorar estrategias de taller
o de utilizacién de casos en forma complementaria a
las conferencias magistrales y también a explorar pro-
puestas alternativas de evaluacion como el portfolio.
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REFLEXIONES FINALES

Los “resultados” obtenidos después de 5 afios de trabajo
en esta linea nos animan a seguir generando espacios de
formacion pedagogica y de reflexion sobre la practica
que atraviesen la propuesta de la Carrera Docente se-
gun los pilares mencionados: recuperacion de saberes y
creencias, problematizacion de la practica y produccion
de alternativas.

Consideramos también que otra cuestion interesante por
considerar es, como mencionamos al comienzo, la arti-
culacion de la propuesta formativa de la carrera con el
trabajo de asesoramiento pedagogico en distintos niveles
institucionales. Cabe mencionar que en los tltimos afios
se han ido generando otros espacios de formacion docente
desde el IUHI (programa de formacion docente continua,
ateneos pedagogicos, jornadas y talleres) que buscan
ofrecer otras instancias formativas en modalidades mas
flexibles respecto del tiempo de dedicacion y los conteni-
dos abordados. También en estos casos, estamos atentas
a facilitar la articulacion de las distintas estrategias y bus-
camos mantener el mismo enfoque de trabajo de modo de
potenciar el impacto en los procesos de reflexion docente
para la mejora de las practicas.

Existen asimismo muchos aspectos que nos cuestionan y
sobre los que debemos construir explicaciones y propues-
tas alternativas. Es por esto que nosotras como formadoras
también procuramos generar(nos) espacios para revisar
nuestras practicas docentes, casi en un “espejo” respecto
de lo planteado previamente; estos se desarrollan a través
de las reuniones de equipo, de la reflexion permanente
sobre lo hecho y de los procesos de escritura en los que
compartimos y comunicamos nuestra experiencia.
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