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The reflective experience and education
ABSTRACT

The reflective experience is proposed in this article as the way
to approach the elaboration of knowledge. The concept of vital
experience is proposed to make reference to the links with a
great affective significance that characterizes each person in
his/her relation with the world. Some considerations are made
about perception with its affective, cognitive and evaluative
components and its implications in the knowledge process.
The idea of knowledge as the use and consumption of infor-
mation is discussed. This idea that prevails at school corres-
ponds with the passive perspective of education. We propose
the idea of knowledge as an elaboration of the person in
knowledge situation which originates the participative pers-
pective of education. The characteristics of both perspectives
of education are contrasted with respect to the role of theory
and practice, the role of the professor and the student, the
main purposes and the type of society that they aspire.
The more relevant aspects of participative education are
shown: the practice of criticism and self-criticism; the develop-
ment of solid points of view about problem situations of expe-
rience, the development of methodological and practical
aptitudes, with emphasis on medical education. Consideratio-
ns are made about in what way the participative perspective
concerns pre-graduate and post-graduate medical education
and its possible incorporation to the programs.

Key words. Reflective experience. Criticism. Knowledge. Par-
ticipative education. Medical education. Critical reading.

“Si lo que eres no te hace dudar,

Si lo que lees no consigue interpelarte,

Si lo que meditas no te mueve a cuestionar,
Si lo que buscas no logra desafiarte,

Si lo que realizas no te llega a apasionar,
Ha llegado el momento de reinventarte.”

El autor

RESUMEN

En este trabajo se plantea que la experiencia reflexiva es la via
de acceso a la elaboracién del conocimiento. Se propone el con-
cepto de experiencia vital para referirse al conjunto de vinculos
con gran significado afectivo que caracterizan a cada persona
en su relacion con el mundo. Se hacen algunas consideracio-
nes acerca de la percepcion y sus componentes: afectivos, cog-
nitivos y valorativos, y sus implicaciones para el proceso de
conocimiento. Se discute la idea de conocimiento como uso
y consumo de la informacion, que prevalece en la escuela y que
corresponde con la perspectiva pasiva de la educacion. Se pro-
pone la idea de conocimiento como elaboracién propia del suje-
to en situacion de conocimiento que da origen a la perspectiva
participativa de la educacion. Se contrastan las caracteristicas
de ambas perspectivas de la educacion con respecto al papel de
la teoria y la préctica, al papel del profesor y del alumno, a los
propésitos prioritarios, al tipo de sociedad a la que aspiran. De
la perspectiva participativa de la educacion se destacan los as-
pectos mas relevantes: el ejercicio de la critica y la autocritica;
el desarrollo de puntos de vista propios, sélidos sobre situacio-
nes problema de la experiencia y de aptitudes metodolégicas y
précticas, con énfasis en la educacién médica. Se hacen diver-
sas consideraciones de lo que implica la perspectiva participati-
va en la educacién médica de pregrado y posgrado y de su
posible incorporacién a los programas.

Palabras clave. Experiencia reflexiva. Critica. Conocimien-
to. Educacion participativa. Educacion médica. Lectura critica.

INTRODUCCION

De entrada juzgo pertinente una nota aclaratoria
en el sentido de que para abordar esta tematica la
aproximacion habitual: unidisciplinaria (filosofica,
epistemoldgica, social, psicologica o pedagdgica) asi
sea relativamente exhaustiva, es en gran medida in-
suficiente (reduccionista). Mi intencidn es recurrir a
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diversas disciplinas pero no tratarlas como campos
separados y cerrados o para dirimir controversias a
su interior, sino para la construccion y definicion de
una perspectiva donde se vinculen y se complemen-
ten diferentes disciplinas (transdisciplina)®2 que per-
mita, dado el caso, esclarecer, profundizar y
proponer en el asunto que nos ocupa. Es preciso
“sacudir” lo que se da por sentado para arribar a
formas de percepcion més penetrantes y acciones de
mayor alcance.

Referirse a la experiencia y a la reflexién nos intro-
duce, en principio, quiérase o no, en el ambito filoso-
fico: la disputa entre el empirismo y el racionalismo o
la controversia entre el materialismo y el idealismo,
que si bien no pretendo resolver aqui, si ameritan ser
consideradas. Asi, los problemas filoséficos que pare-
cieran distantes para un observador externo, se refie-
ren a aspectos que influyen decisivamente en nuestra
forma de pensar y percibir el mundo y a nosotros
mismos en cualquier circunstancia; por ejemplo, en el
quehacer cientifico de nuestro tiempo domina abru-
madoramente la epistemologia empirista, especifica-
mente el empirismo ldgico o neopositivismo que no
s6lo asume las premisas propias del empirismo,3*
sino que agregd otra: “todo enunciado relativo al
mundo que no sea susceptible de verificacion directa
por la experiencia, carece de sentido y por lo tanto es
ajeno a la ciencia”; ademas, plantea que la légica ma-
tematica es el lenguaje de la ciencia (descripcion
cuantitativa de los fendmenos) y el ndcleo de toda
teoria cientifica que se precie de serlo.* Son innume-
rables las criticas que han mostrado las debilidades
de estos postulados empiristas; no obstante lo cual,
han permanecido como la Unica forma legitima de
“hacer ciencia”.

Con respecto a la idea de experiencia se ha consi-
derado, en términos generales, de dos maneras:

= La que proporcionan los érganos de los sentidos
(experiencia sensible) que es la idea que privile-
gia el empirismo en la mayoria de las versiones
existentes.

« La vida tal como ha sido experimentada en su
singularidad con sus sentimientos, emociones,
recuerdos, etc., en los diversos momentos de la
existencia humana, lo que Ortega y Gasset acufio
como vivencia, interpretando el vocablo aleman
“erlebnis”.5

En este ensayo, el concepto de experiencia se acer-
ca mucho al de vivencia sin soslayar el mundo mate-
rial: los hechos, y toma distancia de la idea empirista
gue pone el acento en la percepcién sensorial, que no
sélo es una ilusién, sino una falacia como quedara
constancia en las lineas que siguen.

LA EXPERIENCIA VITAL

Al referirme a cierta cualidad de la experiencia (lo
vital), resulta necesario distinguir dentro de los in-
numerables y diversos momentos de la existencia,
aquellos donde las vivencias son intensas, “cargadas”
de significado afectivo; a ese conjunto de vivencias lo
designo como experiencia vital.® Mas especificamente,
la experiencia vital esta constituida por el conjunto
de vinculos cuyo significado afectivo es intenso. En
consideracion de lo anterior, puede afirmarse que la
cualidad més distintiva de la vida en general es la
intrincada red de vinculos (relaciones) que cada or-
ganismo despliega para configurar su entorno, que a
su vez son el resultado de sus interacciones con el
medio.” Cada ser humano por su singularidad, inte-
ractla con el medio de manera peculiar y entabla
vinculos que le son privativos. Como se trata de in-
teracciones, existe una influencia reciproca entre el
sujeto y el medio, es decir, el sujeto se constituye en
tal por las interacciones y los vinculos, y el medio se
modifica por la presencia del sujeto.

En los seres humanos, con el surgimiento de la
conciencia (del si mismo, del mundo y de la muer-
te), se modifica la cualidad de las interacciones y
de los vinculos que se entablan con el medio du-
rante la existencia individual porque hace su apa-
ricion una interaccion inédita: la relacion con uno
mismo, que dard lugar a vinculos con el si mismo,
los cuales tendran una influencia decisiva en los
gue se entablen con los demas objetos.® Es necesa-
rio precisar que en este ensayo se entiende por ob-
jeto a todo aquello con lo que el sujeto interactua,
se vincula y se encuentra dentro de su campo de
percepcidn. Esto significa que el concepto objeto
se refiere tanto a personas significativas, muy
particularmente al si mismo (introspeccion), y a
otros seres vivos que forman parte de nuestro
entorno, como a cosas diversas, materiales y sim-
bolicas de nuestra estima y a situaciones o aconte-
cimientos que nos afectan.

* “Todo conocimiento deriva de la experiencia sensible (propia de los sentidos)” y “todo conocimiento debe ser justificado como tal recu-
rriendo a la experiencia sensible, de modo que no es propiamente conocimiento a menos que lo que afirme sea confirmado (verificado)

por los sentidos’.

134 Viniegra-Velazquez L. Experiencia reflexiva y la educacion. Rev Invest Clin 2008; 60 (2): 133-156



Deriva de lo dicho, que la experiencia vital, pro-
ducto de nuestras interacciones con el si mismo y
con el mundo, es una constelacion Unica y cambian-
te de vinculos (con significado afectivo “fuerte”),
que dan forma y actualizan: nuestros amores y des-
amores, inclinaciones y aversiones, apetencias y re-
chazos, bienestares y malestares, satisfacciones
y frustraciones, confianzas y desconfianzas, gustos y
disgustos, intereses, inquietudes, preocupaciones,
aspiraciones, expectativas... Es preciso advertir que
existe una estrecha correspondencia entre el tipo de
vinculo y la forma de percibir el objeto de tal vincu-
lo. Dado que al interactuar con los objetos, el vincu-
lo primario es el deseo (de posesion o de rechazo), el
cual se va diferenciando en el transcurso de nuestra
vida en una gran diversidad de emociones y senti-
mientos; ese vinculo es el sustrato de la forma como
percibimos los objetos: atractivos o repulsivos, amisto-
sos 0 amenazantes, la cual también sufre diferenciacio-
nes de enorme diversidad, conforme incursionamos en
distintos &mbitos. A partir de los vinculos primigenios,
ocurre una correspondencia permanente entre las ca-
racteristicas del vinculo (con el objeto) y las de la per-
cepcion, donde el tipo de vinculo (aceptacion o
rechazo) condiciona la forma de percepcién del objeto
(favorable o desfavorable) y ésta, a su vez, influira en
las formas que el vinculo adquiera ulteriormente.®

Para recapitular, es necesario reconocer que los
objetos no son entidades exteriores e independien-
tes del sujeto, son construcciones de éste, deriva-
das del tipo de interaccién, de la cualidad de los
vinculos y de las formas de percepcién del obje-
t0.19** De la forma como interactuamos con los ob-
jetos, depende la cualidad de los vinculos que se
entablen con ellos y la manera como los percibi-
mos. Las interacciones no se detienen pero es el
tipo de vinculo el que perpetida la forma de interac-
cion y la percepcion del objeto; empero, es en la in-
teraccion donde se encuentra la posibilidad de
modificar el vinculo y la percepcién del objeto (por
ejemplo, la interaccién con otras personas o ideas,
nos puede permitir un mejor entendimiento del ob-
jeto que modifique el vinculo y la forma de percibir-
o). La percepcidn es, por asi decirlo, la versién
desde el sujeto, del vinculo con el objeto (aunque
no se tenga conciencia de tal vinculo) o sea, que el
como lo percibimos, es revelador del tipo de vinculo
con el objeto. Si ahora consideramos el postulado
empirista que da primacia a la percepcién que apor-

tan los sentidos, nos daremos cuenta que se trata
de un planteamiento simplificador e ilusorio.

La percepcion ha suscitado desde hace décadas
numerosas disquisiciones y propuestas teoricas, par-
ticularmente en el campo de la psicologia;'-13 aqui
cabe hacer algunas puntualizaciones para nuestros
propésitos.

Toda percepcion deriva de la interaccion con los
objetos y de los vinculos que se entablan con ellos,
por lo mismo, en la percepcion de un objeto esta im-
plicado:

1. Lo desiderativo-afectivo, que se refiere al vinculo
primario con los objetos: el deseo de posesion que
al inicio es indiscriminado, sufre una primera di-
ferenciacidn en deseo de posesion y de rechazo,
continda diferenciandose en multitud de senti-
mientos y estados emotivos provocados por la in-
teraccidén con los objetos, que podemos enmarcar
en dos grandes vertientes: favorables/agradables
y desfavorables/desagradables.'*

2. Lo cognitivo, a través del cual describimos, intui-
mos, entendemos o explicamos los objetos con los
gue interactuamos y cémo nos afectan, es decir, los
sentimientos que nos suscitan los vinculos con los
objetos, también pueden percibirse cognitivamente
y brindarnos otro entendimiento del objeto que mo-
difique la interaccion y el tipo de vinculo.4
Lo cognitivo de la percepcién suele tener una pre-
sencia exigua en las interacciones con “otros’: con
el si mismo y con las personas mas significativas,
donde tiende a predominar abrumadoramente lo
desiderativo-afectivo y lo valorativo (con notables
excepciones como la relacién terapéutica). La si-
tuacion es diferente cuando se interactda con co-
sas materiales o simbdlicas donde lo cognitivo de
la percepcién suele predominar.

3. Lo valorativo (evaluativo, apreciativo), con lo
cual ubicamos y jerarquizamos los objetos, en el
plano simbdlico (sin tener conciencia de ello), de
acuerdo con la propia escala de valores que se ha
configurado imperceptiblemente en cada uno de
nosotros, como resultado de las interacciones que
hemos desarrollado a lo largo de nuestra vida,
asi valorizamos y desvalorizamos con diversos
matices intermedios, aspectos civicos, morales,
intelectuales, actitudinales, erdticos, estéticos,
organolépticos, técnicos y materiales de los obje-
tos (personas y cosas). Cabe precisar que “nues-

** No se trata aqui de negar la existencia del mundo material, sino de reconocer que como seres simbdlicos, nuestra interaccion con el
mundo ocurre obligadamente a través de las ideas y representaciones que tenemos de él.
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tros valores” son formas interiorizadas y diferen-
ciadas del tipo de vinculos surgidos en etapas
tempranas de nuestras interacciones con el me-
dio y, al propio tiempo, se convierten en las es-
tructuras mas influyentes en las formas de
interaccion ulteriores con los objetos.t®

En el momento de la operacion perceptiva (proce-
S0 que no pasa por la conciencia), estos componen-
tes estdn presentes en un mismo momento y estan
tan intrincadamente entrelazados que son indisocia-
bles; no obstante, suele predominar lo desiderativo-
afectivo, en particular tratdndose de la relacion con
uno mismo y con las demas personas, de ahi la ilu-
sion de objetividad en ese tipo de interacciones.
Cuando nuestra interaccion es con las cosas y no
con las personas, el componente cognitivo tiende
a ser predominante en la percepcion; sin embargo, a
riesgo de reiterar, los componentes de la percepcion
Nno son conscientes, ni siquiera lo cognitivo, simple-
mente percibimos lo que creemos que es “la reali-
dad” sin darnos cuenta que son construcciones y
representaciones propias. Dicho lo anterior se com-
prende que nuestra percepcidn no es ni puede ser de
“la realidad” como tal (el entrecomillado se debe a
gue la realidad como algo exterior e independiente
del sujeto, por mas que afirmemos su existencia, es
inaccesible a la percepcion, sin dejar de reconocer
que existen formas de percepcion que, en virtud de
la critica de las ideas y de los métodos, son mas pe-
netrantes para explicar y describir los objetos), sino
de la representacion que tenemos de ella, a través de
los objetos percibidos en lo desiderativo-afectivo, lo
cognitivo y lo valorativo, que deriva del tipo de
vinculo que hemos entablado con diferentes facetas
de uno mismo, de otras personas, con situaciones,
acontecimientos o cosas diversas.

¢Cual es entonces el papel de los sentidos en la
percepcion? A riesgo de simplificar puede afirmarse
gue como “sensores, antenas o ventanas” hacia el
exterior, los sentidos son vias diferenciadas de las
operaciones perceptivas que dependen de las ideas y
representaciones del objeto, cuyo despliegue y madu-
racion ocurre en virtud de esas operaciones propias
de cada sujeto en su extraordinaria selectividad (ex-
periencia vital). Los sentidos participan y estan al
servicio de la percepcion del objeto (representacion)
pero no operan por separado ni con independencia
de ésta. Como componente de los vinculos, las atrac-
ciones o aversiones visuales, auditivas, olfativas,
gustativas o tactiles contribuyen a la cualidad del
vinculo y dan colorido a la percepcién de los objetos.
La verdadera agudeza de los sentidos es selectiva y

supone un largo desarrollo, ocurre en funcién de la
continuidad y diferenciacidn de ciertos vinculos que
permiten cambios progresivos y sutiles en las opera-
ciones perceptivas del objeto.

En toda percepcion “aqui y ahora”, se condensa
una historia de interacciones y de vinculos entablados
con diversos objetos, es el decantado de esa historia
(en curso), todo lo cual nos revela lo problematico,
cuestionable e ilusorio de afirmar que la aplicacion ri-
gurosa de la metodologia empirica propia de las cien-
cias, asegura el acceso a la objetividad en el
conocimiento del mundo, lo cual no pretende significar
que el anhelo de objetividad sea una pretension ilegiti-
ma o inatil.

De regreso al concepto de experiencia vital, dispo-
nemos de mas elementos para afirmar que su carac-
teristica distintiva es estar conformada por los
vinculos con mayor carga afectiva y valorativa o di-
cho de otra manera, por los objetos que en nuestra
percepcion tienen mayor significado (alto valor o
desvalor simbolico); empero, es necesario precisar
que no es la cualidad de los vinculos (sentimientos
relacionados con el placer: aceptacion, inclinacion,
atraccion, satisfaccidn, gusto; o con el displacer: re-
chazo, alejamiento, repulsién, insatisfaccion, disgus-
to) la que los hace formar parte de la experiencia
vital, sino la intensidad afectiva que se deposita en
ellos. Asi que la experiencia vital es una configura-
cion peculiar de multitud de vinculos placenteros y
desagradables, en permanente modificacion, al va-
riar constantemente las condiciones y sobre todo las
circunstancias de vida, y al sucederse los distintos
periodos etarios de la existencia individual.

Como es obvio, la experiencia vital se desarrolla
en diferentes ambitos, el primario es la familia, don-
de surge el tipo de vinculos mas influyentes para el
resto de la vida, de ahi se extiende a lo social en
cada dmbito diferenciado: lo escolar, lo laboral, lo
recreativo, lo relativo a la manutencién o a la inte-
gracion de una nueva familia. El ndcleo de la expe-
riencia vital (los vinculos con el mayor significado
afectivo), en contra de lo que pudiera pensarse, es la
relacidon con uno mismo: aceptacidn, rechazo, esti-
ma, desprecio, satisfaccion, insatisfaccion: los con-
flictos primarios son con uno mismo.® La forma
como cada quien se percibe (auto-percepcion), expre-
sa el tipo de interacciones pasadas con el medio so-
cial y sus correspondientes vinculos; principalmente
en lo relativo a los criterios valorativos prevalecien-
tes en la colectividad de pertenencia, que al interiori-
zarse dan lugar al tipo de vinculos que se entablan
con el si mismo y a la auto-percepcion. Si bien estos
vinculos son efecto de la interaccion con el medio
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social, su constitucion temprana en la vida se erige
en una influencia decisiva en las interacciones suce-
sivas con el contexto que cada quien percibe. La
cualidad de los vinculos con uno mismo son princi-
palmente de indole valorativa y de naturaleza conflic-
tiva, por las distintas combinaciones de aceptacion o
rechazo, de aprecio o desprecio, de satisfaccion o frus-
tracién, respecto a esos aspectos del propio ser, con
los que se interactua con el contexto: intelectuales,
actitudinales, corporales o relativos a la sexualidad y
el erotismo, cuyas caracteristicas y configuracion son
peculiares de cada uno.

Es precisamente esa caracteristica de los vinculos
conflictivos con uno mismo de escapar a la concien-
cia, lo que permite su traslado a los objetos y explica
por qué tienen una influencia decisiva en la cualidad
de los vinculos que entablamos con los demas y con
las cosas, situaciones o acontecimientos mas diver-
sos. Como tendencia general, deseamos, tenemos
propensién, aceptamos, estimamos o disfrutamos lo
que representa un valor que apreciamos en y de no-
sotros mismos o que compensa algo de lo que perci-
bimos como carencia o que rechazamos de nosotros
mismos. En sentido inverso, nos apartamos, tene-
mos aversion, repudiamos, desestimamos o sufrimos
aquello que despreciamos de nosotros mismos o que
nos exhibe en lo que juzgamos que son nuestras ca-
rencias y limitaciones.

Como puede suponerse, la experiencia vital de
cada quien es una combinacién Unica, intrincada y
cambiante de vinculos donde se entreveran el deseo
de posesion y de rechazo, el amor y el desamor, el
afecto y el desafecto, lo estimulante y lo deprimente...
A estos vinculos corresponden formas de percepcion
donde se entrelazan lo agradable y lo desagradable, lo
valioso y lo deleznable, lo atractivo y lo repulsivo,
lo desafiante y lo insulso. Ambos, los vinculos y las
correspondientes formas de percepcion, dan origen y
actualizan en cada uno de nosotros: las inclinaciones,
las pasiones, las indiferencias, las aversiones, los ape-
gos, los distanciamientos, los entusiasmos, las inhibi-
ciones, los miedos, los sosiegos, las preferencias, las
tensiones, las inquietudes, las preocupaciones, las ex-
pectativas, las aspiraciones... que orientan, configu-
ran y dan cierta consistencia a nuestro proceder en la
vida cotidiana.

En nuestra cultura, la experiencia vital es, justa-
mente, el componente de nuestras vivencias que sue-
le estar mas alejado de la reflexidn, es decir, lo mas
influyente en nuestra forma de ser y de proceder en
el mundo, no suele ser materia de reflexion que nos
aproxime, por ejemplo, a conocernos a nosotros mis-
mos a través de interrogantes basicas: ;quién soy?,

¢{coémo soy?, ;cémo llegué a ser lo que soy?, ;c6mo
me perciben los demas?, ;qué actitudes tengo hacia
los demas?, ;qué aprecio y qué desprecio de mi mis-
mo?, ,qué me motiva para actuar?, ;cuales son mis
propensiones y mis aversiones?, ;cOmo deseo ser o
llegar a ser?, ;qué le da sentido a mi vida?... Tampo-
co nos encamina al conocimiento del contexto donde
nos desenvolvemos: ;cdmo son los “otros”?, ;qué los
mueve a actuar?, ;qué me asemeja y me diferencia
de los demas?, ;como percibo el mundo que me ro-
dea?, ;qué espero del mundo actual?, ;qué puedo ha-
cer en el mundo?, ;qué es la vida?...

Me he detenido para especificar el concepto de ex-
periencia vital porque en ella radica la mayor ener-
gia y vitalidad potenciales para asumir iniciativas o
emprender obras, ya sea que implique aproximarse a
lo deseado (una pasion), al percibirlo como atractivo
o valioso (arrastrando conflictos y enfrentando obs-
taculos de todo tipo) o apartarse de lo indeseable,
percibido como repulsivo o deleznable (recurriendo a
todos los medios disponibles), todo lo cual tiene gra-
ves y decisivas implicaciones para la educacion.

EL CAMINO DE LA EXPERIENCIA REFLEXIVA

El habito de reflexionar sobre la experiencia vital
es, como decia antes, un hecho inusitado. Su presen-
cia no sélo tiene implicaciones para la educacion, re-
presenta otra forma de ser y de vivir, es decir, es
una propuesta con una decidida connotacion ontol6-
gica. En el mundo actual, particularmente en lo que
se designa como “occidente” (de raiz eurocéntrica),
la experiencia vital (ese espacio de las vivencias in-
tensas) suele estar reservada a la intimidad, conmi-
nada al silencio y ser tenazmente reprimida como
objeto potencial de conocimiento; por lo mismo, la
gran carga afectiva que se deposita en ella, a menu-
do permanece como foco de tension y desasosiego
gue no encuentra salida, desahogo, esclarecimiento,
elaboracién, satisfaccion o superacién; la entrafia de
nuestro ser queda asi, fuera de la conciencia y de la
reflexion.

Cuando la reflexion acerca de la experiencia vital
surge y se desarrolla, ha debido superar los procesos
de represién que la cultura de la que formamos par-
te, ha inducido en cada uno de nosotros. Esto ocu-
rre en el seno de la familia, se continda en la escuela
y en los demés dominios institucionalizados de lo so-
cial. Son los espacios por fuera de las instituciones
(grupos de estudio, de apoyo, de psicoterapia, de
convivencia), donde existe la posibilidad de meditar
acerca de lo que nos afecta, del como y por qué nos
perturba o nos serena, nos desagrada o nos agrada.
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El habito evolucionado de reflexionar sobre la ex-
periencia vital es una condiciéon necesaria para
aproximarse a formas superiores de ser y de actuar,
lo denomino critica de la experiencia.’” No es una
especie de psicoterapia, sino una perspectiva acerca
del porqué y cdmo de la experiencia, con implicacio-
nes principalmente educativas, extensiva a todos los
niveles y modalidades de la educacién en la perspec-
tiva de otra sociedad y sus instituciones, donde cada
ciudadano privilegie el conocimiento como forma
prominente de ser en el mundo. Implica ese conoci-
miento que nos hace conscientes del propio efecto li-
berador que conlleva, de quiénes somos y donde
estamos, de cuales son los alcances de una participa-
cion colectiva, incluyente orientada a la autogestion
de condiciones y circunstancias de vida. También
alude al tipo de conocimiento que nos proporciona
los medios para pensar, percibir y actuar acorde con
otro mundo posible, que dé cabida a la infinita diver-
sidad cultural, al respeto y a la solidaridad entre las
colectividades humanas y con el ecosistema planeta-
rio, a los valores propios de la superacidn espiritual,
moral e intelectual de nuestra especie por sobre los
gue armonizan y defienden los intereses del lucro,
con su cauda de explotacion, despojo, envilecimien-
to, exclusion y degradacién del medio ambiente.

La reflexion sobre la experiencia vital significa
pues, una ruptura con los habitos de pensamiento y
con las costumbres en el actuar que perpetuan la si-
tuacion prevaleciente, significa también cobrar con-
ciencia de la forma cémo nos afectan y qué nos
suscitan los vinculos con uno mismo, con las perso-
nas significativas, con las cosas, situaciones y acon-
tecimientos mas diversos, de alto valor y desvalor
simbélico. Al reflexionar sobre nuestra experiencia
vital, a manera de habito introspectivo, nos adentra-
mos en el auto-conocimiento y el conocimiento del
contexto, cobramos conciencia de quiénes somos al
incursionar en los porqués de lo que deseamos y lo
gue repudiamos, de lo que nos estimula y lo que nos
inhibe o deprime, de lo que nos atrae y lo que rehui-
mos, de lo que nos agrada y lo que nos desagrada, de
lo que nos satisface y lo que nos frustra, por ese de-
rrotero, los objetos de nuestros vinculos van toman-
do la forma de objetos de conocimiento.

Acceder a una conciencia cada vez mas esclareci-
da del porqué de nuestra forma de ser implica, nece-
sariamente, penetrar en el contexto (Unico para cada
persona) dado que es el espacio percibido con mayor
significado afectivo. Percatarnos de los vinculos y
cémo influyen en nuestra percepcion de los objetos,
implica que éstos han mutado a objetos de conoci-
miento, significa redimensionar la percepcién del

contexto reconociendo no sélo su historicidad y la de
cada quien (los diferentes periodos etarios de nues-
tra vida, que suelen marcar virajes en la composi-
cion y la cualidad de los vinculos y en la percepcion
del propio contexto), también la intrincada interde-
pendencia de todos los aconteceres que suceden en
nuestro convulsionado mundo, que nos conduce a
entender que todo nos atafie y que, en altimo térmi-
no, nuestro contexto es el planeta en su conjunto,
donde las infinitas variantes de percepcién propias
de la unicidad de cada quien, dan lugar a percepcio-
nes colectivas convergentes e incluyentes.

A la reflexion sobre la experiencia vital, guiada
por la critica y la autocritica, que alcanza un alto
grado de desarrollo la designo como critica de la ex-
periencia, porque presupone el conocimiento pene-
trante del si mismo y del contexto. Precisamente
porque la experiencia vital no suele ser motivo de re-
flexién y mucho menos objeto de critica, es que re-
sulta imprescindible dudar de y cuestionar las
creencias que tenemos de nosotros mismos y del
mundo, como primer acercamiento a la critica de la
experiencia.

La historia de cada quien, con muchas variantes y
matices, es la negacion de la experiencia vital como
objeto de conocimiento y la interiorizacion tacita de
las ideas y creencias dominantes acerca del mundo y
de nosotros mismos; acerca de lo que es el conoci-
miento y como se produce; acerca de las supuestas
formas del bien pensar, de los “valores eternos” o del
“bien comun”; acerca de la “inexorabilidad de la his-
toria”, por lo mismo, no podemos aspirar a elaborar
el propio conocimiento sin poner en tela de juicio las
ideas que nos subordinan al arbitrio de “otros”, que
nos niegan el acceso al poder del conocimiento libera-
dor, que nos relegan al papel de meros espectadores
de la historia, que propician el conformismo, la sumi-
sién y la degradacion.

Conforme el habito introspectivo acerca de nues-
tra experiencia vital se desarrolla, el ejercicio de la
critica y la autocritica no s6lo nos mueve a dudar de
nuestras creencias e ideas preconcebidas y cuestio-
narlas; nos lleva a incursionar tanto en el universo
de las ideas, de las representaciones, de los simbolos,
como en el mundo de los acontecimientos, las obras,
las realizaciones, las acciones y los hechos, es decir,
a habérnoslas con las distintas versiones de lo que
somos y hacemos como humanos y de lo que es el
mundo que nos ha tocado vivir. Ante tal diversidad
es necesario aprender a inquirir por las fuentes que
nos acerquen a entender esa pluralidad de objetos
gue en nuestra percepcion nos atafien y, por tanto,
son ahora objetos de conocimiento; aprender a con-
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frontar ideas y puntos de vista discrepantes, indaga-
ciones empiricas desde aproximaciones distintas, es-
trategias de accion diferentes, realizaciones diversas
o técnicas disimiles. La confrontacién nos lleva a
discernir, deliberar, decidir y opinar sobre sus mé-
ritos (poder explicativo, poder integrador, validez
metodolégica, interpretacion penetrante, mayor efec-
tividad, valor moral, valor estético, valor civico),
todo con respecto a la experiencia vital del sujeto
gue se encuentra en situacion de conocimiento.

Al adentrarse en la reflexion sobre su experiencia vi-
tal, el sujeto se transforma porque su auto-percepcion
se hace consciente y el conocimiento del si mismo se
hace posible, se percata de como los conflictos consigo
mismo son la raiz de los que se suscitan en sus inte-
racciones con el contexto; al propio tiempo, la percep-
cion del medio desde su experiencia vital da origen al
contexto que no soélo es privativo de cada quien, sino
que hace su aparicidn a condicion de que la expe-
riencia reflexiva evolucione. Lo anterior pretende
significar que el contexto “no existe por si mismo”
en tanto no se perciba como tal (referido ay referen-
te de la experiencia vital), en su lugar suele estar el
mundo exterior amenazante, cadtico, incomprensible
al que debemos “acomodarnos” para sobrevivir.

Al surgir el contexto, el mundo exterior adquiere
sentido (nos atafie, nos interpela) y otra inteligibili-
dad al ser los intereses cognitivos (emanados de los
conflictos, inquietudes, desasosiegos, tensiones, pre-
ocupaciones, curiosidades, incertidumbres que nos
suscita la reflexidn acerca de la experiencia vital) los
gue guian nuestra interaccion con el contexto; éste
se va modificando conforme la reflexion critica nos
lleva, en la busqueda de entendimiento, esclareci-
miento, respuestas, desahogos o satisfacciones, a in-
cursionar selectivamente en las diversas formas y
versiones de entender el mundo que aportan a la
comprension y explicacion de nosotros mismos y del
contexto, tales como: lo filoséfico, lo histoérico, lo
humanistico, lo social, lo politico, lo econémico,
lo cultural, lo artistico, lo técnico, lo psicolégico, lo
biolégico, lo ecologico... Por este sendero, al aventu-
rarse en el contexto, se empiezan a percibir las in-
trincadas interrelaciones de las diversas disciplinas
y la necesidad de allegarse una visidn integradora
donde aquéllas adquieran un reordenamiento jerar-
quico (acorde con la percepcion evolucionada del su-
jeto cognoscente), a manera de perspectivas tedricas
de gran penetracién (transdisciplina), si aspiramos a
dar cuenta de la complejidad del mundo que habita-
mos y de la que habita en cada uno de nosotros.
También va surgiendo un compromiso ético indecli-
nable al comprender que todo esta interconectado,

gue el destino de nuestro planeta y de nuestra especie
atafie a todos y depende de todos, que todo atentado a
la dignidad humana y al ecosistema planetario es un
paso mas hacia la degradacién colectiva, que menos-
caba nuestras posibilidades de acceso a una vida
digna, serena, satisfactoria y solidaria.

Conforme el ejercicio de la critica y la autocritica
se interioriza como un hébito, la elaboracién del co-
nocimiento encarna en otras formas de ser y de ha-
cer, la interaccion con el contexto deja de ser
contingente e incierta para dar lugar a vinculos deli-
beradamente buscados y conscientemente asumidos,
a maneras de proceder tendentes a provocar cam-
bios en el contexto (en algunos de sus espacios dife-
renciados) que hagan posible el desarrollo de la
experiencia reflexiva en otros, que a su vez se sumen
al esfuerzo de largo aliento y largo alcance por mejo-
res formas de vida, por la via del conocimiento como
atributo de poder individual y colectivo que permita
la emancipacion, la autodeterminacion, la coopera-
cion y la inclusion de lo diverso.

Para concluir este breve y apretado panorama de
la reflexion sobre la experiencia como aqui se entien-
de, cabe enfatizar que “el camino de la experiencia
reflexiva” no es cualquier camino, supone la recupe-
racion de la experiencia vital como objeto de conoci-
miento y el habito de meditar sobre ella, el cual se
va diferenciando y potenciando (con el concurso de
la critica y la autocritica) al aprender a dudar, cues-
tionar, confrontar, discernir, deliberar, inferir, idear,
decidir, que lleva aparejado el desarrollo de otras ha-
bilidades para actuar, de matriz cognitiva, por parte
del sujeto cognoscente: inquirir, dialogar, debatir,
probar, proponer, persuadir, concertar, cuyo sentido
profundo es influir en el contexto en la bisqueda de
condiciones y circunstancias de vida cada vez més
propicias para la reflexién sobre la experiencia vital,
como via de elaboracién del propio conocimiento y
una forma de insercion deliberada, cooperativa e in-
fluyente en el mundo.

LA EDUCACION

Cuando incursionamos en el ambito escolar desde
la nifiez, la experiencia vital que cada quien desplie-
ga, en particular con respecto al estudio de los con-
tenidos de las materias, al ocurrir en una atmdsfera
amenazante (la sancién al incumplimiento represen-
tada por las bajas calificaciones), suele estar impreg-
nada por la inseguridad y el temor al menosprecio o a
la exclusion (tanto de amigos y compafieros, como de
profesores y autoridades); asi, este temor con mu-
chos grados y matices se convierte, para la mayoria,
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en la principal motivacion para estudiar en un es-
fuerzo frecuentemente fallido y casi siempre infruc-
tuoso por aprender lo que la escuela exige. En virtud
de lo anterior, la percepcion que se tiene del conoci-
miento en la escuela (los contenidos del programa
gue deben aprenderse) provoca, con pocas excepcio-
nes, sentimientos de indiferencia, aburrimiento, apa-
tia, frustracion, impotencia, desanimo, desagrado y
hasta rechazo o aversion. Dicho de otra manera, la
motivacion para estudiar no proviene del interés y el
entusiasmo por las materias, sino de la amenaza de
sancion y el temor al menosprecio, el rechazo o a
la exclusion. El porqué en la experiencia vital escolar
suele predominar el displacer en forma de temor, im-
potencia, frustracion, desinterés, aburrimiento, ma-
lestar o rechazo, en cuanto al tipo de vinculos que se
entablan con el conocimiento y a la percepcion que
se tiene de él (aceptando por ahora que el conoci-
miento son los contenidos del programa de estudios),
se debe en mi manera de entender, a varias razones:

1. Los asuntos tratados en clase, que constituyen el
material de estudio y la razén de ser de las ta-
reas, suelen ser ajenos o estar disociados de lo
que llamaré los intereses cognitivos de los alum-
nos; éstos, que surgen a partir de las inquietudes,
conflictos, incertidumbres, curiosidades y pre-
ocupaciones que se suscitan al reflexionar sobre
la experiencia vital, son por naturaleza inestables
y cambiantes, tienen que ver con el periodo etario
por el que transitan, con las situaciones en que
se encuentran, con las condiciones y circunstan-
cias en que viven, y con los acontecimientos de
cierta envergadura, que sacuden la conciencia co-
lectiva que les ha tocado vivir.

2. No se promueve el auto-conocimiento, es decir,
por la idea del conocimiento que prevalece en la
escuela, no se siembra la mas minima inquietud
en los educandos por el conocimiento del si mis-
mo; menos aun se les estimula a ejercitarse en
una permanente introspeccion acerca de: ;quién
soy?, (cOmMo soy?, ;qué aprecio o desprecio de
mi?, ;qué valores reconozco en mi y en los de-
mas?, ¢por qué soy de una manera y no de otra?,
(cuales son mis virtudes y cuales mis defectos?,
¢qué puedo hacer para superarme?, ;,cOmo deseo
ser?, ¢qué puedo esperar del mundo que me toco
vivir?, ;qué puedo hacer en el mundo?, ;cémo
son mis relaciones con los demas?, ;qué pienso de
la escuela?, ;cémo me siento en la escuela?, ;qué
sentimientos me provoca tener que asistir a la es-
cuela?, ;para qué me sirve lo que aprendo en la
escuela?, ;qué le da sentido a la vida? Por el con-

trario, éstas y otras interrogantes suelen ser aca-
lladas en la escuela.

. Ademas de que los temas de estudio estan disociados

de los intereses cognitivos de los alumnos, estos
intereses no encuentran salida en la escuela; en
otras palabras, lo que mas inquieta, preocupa,
impresiona o conmueve a los alumnos por el pe-
riodo etario que atraviesan y por las situaciones
de vida en que se encuentran, esté fuera del pro-
grama de estudios que la escuela debe cumplir.
De esta manera, las actividades escolares carecen
de sentido para los alumnos; advirtamos aqui que
el sentido proviene de la relacidn estrecha y so-
bre todo de la sintonia del material de estudio
con la experiencia vital de los educandos, especi-
ficamente con sus intereses cognitivos. Es preci-
samente la carencia o escasez de sentido de los
contenidos, lo que explica que los estudiantes de-
ban aprender por obligacién y bajo amenaza, por
lo mismo, tal aprendizaje, al no formar parte de
ellos, suele desvanecerse con enorme rapidez.

El aula no suele ser el espacio donde se promue-
va el conocimiento del contexto que cada quien
percibe; dicho de otra forma, no se estimula y en-
cauza la reflexion para plantearse asuntos acerca
de como son los otros, como es la familia a la que
pertenecemos, la comunidad en que nos desarro-
llamos, la sociedad en que vivimos o el mundo
gue habitamos. Menos todavia se reflexiona con
respecto al porqué del mundo actual, de las rela-
ciones desiguales entre los paises, de las desigual-
dades al interior de las sociedades o de la
diversidad de condiciones y circunstancias de
vida de cada quien (mas o menos favorables, mas
0 menos adversas) que a todos atafien e interesan.
A lo anterior hay que agregar que en la escuela,
particularmente en los niveles de educacion basica
y media, las matematicas y las ciencias naturales
al tener absoluta prioridad sobre las humanidades
y las ciencias humano-sociales, propician que las
actividades escolares se orienten al conocimiento
técnico (cuando todavia no es aplicable) y se diso-
cien aun mas del conocimiento del contexto y del
auto-conocimiento y, por lo mismo, contribuyan al
sin sentido del curriculo.

Los medios de acreditacion que la escuela ha uti-
lizado desde que surgi6 como institucién social,
han tenido como efecto principal, bajo el supuesto
de que testimonian el aprovechamiento del alum-
no, la clasificacion entre “buenos”, “regulares” y
“malos”; el seAalamiento de los “tontos”, “pro-
blematicos” o “indeseables”; la discriminacién de
los “inferiores”, “rusticos” o “vulgares”; el menos-
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precio y la frustracion de la mayoria; la exclusion
de los “rebeldes”, “inadaptados” o “incapaces”. El
largo entrecomillado pretende significar que se tra-
ta de calificativos (que no comparto) propios de
una practica educativa, que ni por asomo ejerce
la autocritica, que segura de lo que debe hacer,
considera que el fracaso es responsabilidad de los
alumnos incapaces de responder apropiadamente
a las exigencias “legitimas” de la escuela.

El porqué la escuela en general suele ser un espa-
cio inhdspito dominado por la inseguridad y el temor
al menosprecio y a la exclusién se debe, como ade-
lantaba antes, a la imposicion de tematicas (los pla-
nes de estudios) que resultan ajenas o desvinculadas
de los intereses cognitivos de los alumnos, tanto del
si mismo como del contexto percibido por cada quien;
lo que dicho de otra manera significa que estan lejos
de responder a las inquietudes, inclinaciones, prefe-
rencias, temores, incertidumbres, frustraciones o pre-
ocupaciones de los educandos, suscitados en distintos
ambitos (el escolar incluido). Tal situacidon se ve
agravada porque la evaluacion del supuesto aprendi-
zaje, al privilegiar la retencién de cierto tipo de in-
formacion (que carece de sentido para la experiencia
vital de los estudiantes), lo que valora es un objeto
evanescente, que se olvida con facilidad y rapidez y
es, por lo mismo, irrelevante como indicio de lo que
los alumnos han avanzado o llegado a ser. Como
consecuencia casi inevitable de las vivencias escola-
res, al conocimiento se le percibe desfavorable (moti-
vo de frustracion y sufrimiento) o en un lugar
inferior en la escala de valores de los alumnos (des-
provisto de sentido para la experiencia vital). Si bien
ese caracter inhéspito, propio de la escuela, se atem-
pera por el proceso de socializacion que necesaria-
mente ocurre al interior de toda comunidad (vinculos
de amistad, de cooperacidn, eréticos) y por el recono-
cimiento al desempefio meritorio (cuando es el caso)
por parte de los familiares, los padres y los profeso-
res; esta lejos de compensar el escaso o nulo entu-
siasmo que suscitan para la mayoria, los temas y las
actividades escolares, sobre todo con respecto a la
educacion basica y media.

Conforme se asciende en los niveles educativos
(los sobrevivientes de los ambientes adversos), la di-
sociacion entre el curriculo y la experiencia vital de
los educandos tiende a disminuir porque ante la
proximidad de arribo al incierto mercado laboral, las
materias de estudio adquieren una forma progresiva-
mente aplicativa e instrumental. A pesar de lo ante-
rior, cuando llega a surgir un genuino interés por el
conocimiento, a menudo es de manera tardia y suele

ser privativo de ciertos &mbitos dedicados a la inves-
tigacion profesional; fuera de éstos, es inusitado el
interés y la busqueda del conocimiento como un ha-
bito conspicuo.

El caso de la educacion de los médicos

En la formacidn de los médicos, como en otras
profesiones, los vinculos que se entablan con el co-
nocimiento (las materias que hay que aprender) son
una parte sustantiva de la experiencia vital escolar.
Estos vinculos, en particular en los dos primeros
afios de la carrera donde se revisan las llamadas
ciencias basicas (que en esa etapa de la formacion
estan desprovistas de sentido), suelen estar impreg-
nados, a semejanza de la escuela en general, por la
inseguridad y el temor al menosprecio o a la exclu-
sion; de ahi que los sentimientos hacia lo que perci-
ben como el conocimiento sean principalmente de
desinterés, desanimo, aburrimiento, apatia, impo-
tencia o frustracidn, cuando no de rechazo o aver-
sion.

En esa primera etapa de la carrera de medicina,
aprenderse los contenidos del curriculo representa,
para la mayoria de los alumnos, un verdadero acto
de fe en todo lo que representa la escuela y sus exi-
gencias, porque estan desprovistos de sentido para
lo que verdaderamente les inquieta, conmueve o mo-
tiva; por lo mismo, suelen olvidarse con rapidez. Lo
anterior no significa que las ciencias basicas dejen
de ser necesarias en la formacion del médico; empe-
ro, por la forma como se imparten y la etapa en que
se estudian, carecen de sentido por lo que resultan
irrelevantes porque su aprendizaje se desvanece des-
pués de poco tiempo, o peor aln, contraproducentes
al generar un rechazo hacia ellas.

Esa situacion prevaleciente en los primeros afios
de permanencia en la escuela de medicina, donde las
vivencias de conocimiento suscitan escaso interés,
no movilizan la iniciativa y no confieren sentido a la
informacion, se ve agravada por la forma como se
evalla el aprendizaje, centrada en el recuerdo de la
informacién, cuyos resultados exhiben a los alum-
Nos en sus supuestas carencias y limitaciones, cuan-
do lo “sano” es olvidar lo que carece de sentido para
lo que interesa, inquieta, conmueve 0 preocupa.
Dado que de los resultados de la evaluacion depende
la progresion y promocidn de los educandos, es la
evaluacion el factor determinante de la atmoésfera de
amenaza, inseguridad y recelo que predomina en el
escenario escolar.

Durante la fase de formacion clinica de los médi-
cos, hace su aparicion la interaccion con los pacien-
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tes que constituye la vivencia clave para conferirle
sentido al aprendizaje de la medicina. Lamentable-
mente, adn en esta etapa, el intercambio con los pa-
cientes no es la vivencia central en el aprendizaje
prioritario que la escuela exige a los alumnos, se le
asigna un lugar subordinado, secundario o comple-
mentario con respecto a la teoria nosoldgica, de tal
manera que “la verdad revelada contenida en los li-
bros y revistas” debe confirmarse en la préactica con
los pacientes. La experiencia vital escolar en esta
etapa, esta en gran medida constituida por las viven-
cias de interaccion con los pacientes; empero, en lo
que se refiere al vinculo con el “conocimiento”, por
la primacia que tienen en la evaluacion los aspectos
tedricos y el recuerdo de la informacion, siguen pre-
valeciendo sentimientos de desinterés, frustracion,
apatia o aburrimiento en un clima de cierta descon-
fianza y temor; a lo que se agrega que la percepcion
del conocimiento que tienen los alumnos, de acuerdo
a la escala de valores que cada quien ha desarrolla-
do, sea de un objeto de escaso valor o deleznable. Lo
anterior significa que se desaprovecha o se desesti-
ma la experiencia vital que deriva del trato con los
pacientes de enorme riqueza vivencial: el conflicto
ante la muerte, la frustracion ante lo inevitable, la
compasion por el que sufre, el aprecio de la entereza
ante la adversidad, la reciprocidad en el afecto, el en-
tusiasmo por la curacion, las incertidumbres ante
los “porqués” de lo que ocurre, las dudas ante cua-
les son las decisiones mas apropiadas para la situa-
cion del paciente, las preocupaciones ante lo no
resuelto, el apasionamiento por acertar diagnosticos
dificiles, la satisfaccion por los beneficios aportados,
el malestar ante los efectos adversos del tratamien-
to, la verglienza ante el error, la autoestima por el
reconocimiento al bien proceder, la complacencia
ante las muestras de gratitud. Todas estas vivencias
de gran significado afectivo y enorme potencial para
el conocimiento del si mismo y del contexto, no se
promueven, estan lejos de ser el motivo principal
para estudiar los temas tedricos, sucede a la inversa,
la teoria estudiada previamente es la que guia y aco-
ta las vivencias con los enfermos. Esto pone de ma-
nifiesto que a los médicos, desde etapas incipientes
de su formacion, se les orilla a mirar al paciente
como “enfermedad personificada” y no como una
persona que por su historia y sus circunstancias ha
llegado a cierta forma de ser que le ocasiona limita-
ciones, malestares, sufrimientos y diversos tipos de
inconvenientes, que es necesario entender y caracte-
rizar para poder ayudarlo. Tal situacion es una de
las raices en las que se apuntala la deshumanizacién
de la medicina.

En el posgrado, donde los médicos se forman
como especialistas, también prevalece una disocia-
cion entre las problematicas propias de los pacien-
tes y los temas tedricos cuyo estudio exige el
curriculo. Por un lado, la interaccidn con los enfer-
mos tiende a desvirtuarse tanto en las instituciones
publicas como privadas. En las primeras, porque al
crecer constantemente el nimero de pacientes que
deben atenderse, se restringe progresivamente el
tiempo que se dedica a cada uno, lo cual se ve agra-
vado porque las exigencias de cumplimiento con
tales tareas son casi exclusivamente cuantitativas
(dejandose de lado la cualidad de la interaccion), de
esta manera, se sientan las bases para que el inter-
cambio interpersonal se empobrezca y se degrade,
el ejercicio clinico se haga cada vez mas tosco y
escueto, el abuso de la tecnologia disponible se con-
vierta en regla, las decisiones y acciones tiendan al
automatismo e irreflexion y el quehacer clinico en
su conjunto sea presa de la rutina. En las institu-
ciones privadas, permeadas por un mercantilismo
creciente, el ejercicio de la medicina esta supeditado a
las exigencias de rentabilidad de la empresa, aqui los
pacientes son “clientes” que hay que complacer para
conservar “el mercado de consumidores” y la mercan-
tilizacion impregna las vivencias de los médicos.!8

En el otro sentido, el estudio de los temas teori-
cos propios de la especialidad de que se trate, rara
vez es materia para reflexionar y profundizar en los
problemas percibidos que aquejan a los pacientes que
se atienden, su revision obedece principalmente a
exigencias del curriculo. De nueva cuenta aqui, la
reflexién sobre la experiencia de interaccion con los
enfermos de por si desvirtuada por las razones aludi-
das, es pobre y los vinculos con el conocimiento, per-
cibido como un objeto desvalorizado (disociado de lo
“real”), suscitan sentimientos predominantemente
desfavorables; asi, aun en el proceso formativo de
los profesionales de la medicina: el deseo genuino
por el conocimiento suele ser un acontecimiento in-
usitado.

EL CONOCIMIENTO Y LA ESCUELA

En la escuela muy poco ha variado la forma de
concebir y ejercer el curriculo: criterios semejantes
para elegir y decidir cierto tipo de contenidos para
los planes de estudios, para relacionarlos, el modo
de impartirlos, la forma como los alumnos se rela-
cionan con tales contenidos, la manera cdmo se evalta
el aprendizaje, los criterios de acreditacion, etc., que
genera desinterés en la mayoria de los educandos,
cuando no rechazo o aversion, por la imagen que
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perciben de lo que es el conocimiento. Tal situacion
se debe, justamente, a la idea de conocimiento que es
propia de la institucion escolar.

Desde tiempos lejanos, tuvo lugar una disyuncion
entre la produccion del conocimiento (nuevas ideas,
descubrimientos, técnicas, instrumentos y obras de
todo tipo) y su uso; a la escuela se le asigno el en-
cargo social de transmision de la cultura acumula-
da, de las grandes tradiciones, incluido el acervo de
conocimientos, es decir, su papel social lo ha cumpli-
do por la manera en que usa el conocimiento para
garantizar su transferencia de una generacién a
otra. Dicho de otra manera, en el campo de la educa-
cion, esa separacion existente, con profundas raices
histdricas, entre la creacién (supuesto atributo ex-
clusivo de los investigadores de oficio) y el uso
del conocimiento (materia de transmision por parte del
profesor, de estudio y de aprendizaje de los alum-
nos), propicia que una concepcion epistemoldgica
que designo como pasiva (PAS), predomine abruma-
doramente en la escuela. En lo que sigue voy a con-
frontar dicha concepcion, en sus principales
postulados, con la que da sustento a la perspectiva
participativa de la educacién que he propuesto
(PAR):

1. PAS EI conocimiento es, en esencia, estar al tan-
to de “lo actual” de las diferentes disciplinas, re-
curriendo a las fuentes reconocidas.

VS.
PAR EI conocimiento es, en lo fundamental,
ahondar en el auto-conocimiento y en el conoci-
miento del propio contexto.

2. PAS La informacion de las fuentes que gozan del
reconocimiento por los expertos de cada campo,
es la forma cristalizada del conocimiento.

VS.
PAR La informacion es “materia prima” que sélo
cuando se somete a la critica, forma parte del co-
nocimiento.

3. PAS EI conocimiento es un “bien externo” (mer-
cancia) disponible para cualesquiera consumido-
res.

VS.
PAR Sélo es conocible aquello que forma parte de
la experiencia vital del sujeto cognoscente.

4. PAS La credibilidad de la informacién se funda
en su reconocimiento por parte de los expertos de
cada campo.

VS.
PAR La credibilidad de la informacion estriba en
su fortaleza para resistir una critica cada vez
mas aguda y profunda.

5. PAS La razon de ser de las teorias es proporcio-

nar formulas para la solucion de problemas prac-
ticos.

VS.
PAR Ampliar y profundizar la percepcion del si
mismo y del contexto, es la razén de ser de las
teorias.

6. PAS EI proceso de conocimiento es, basicamente,

consumo y retencion de la informacion relevante
de cada materia.

VS.
PAR EI proceso de conocimiento es, en lo funda-
mental, elaboracion a partir de la experiencia re-
flexiva, por medio de la critica y la autocritica.

7. PAS El acceso al conocimiento depende del poder

de los medios de adquisicion del consumidor.

VS.
PAR El acceso al conocimiento es dependiente del
poder de elaboracién que ha desarrollado el suje-
to cognoscente.

8. PAS EI nuevo conocimiento surge fuera de las

aulas, es por antonomasia el descubrimiento:
nuevos hechos (lo desconocido, lo nunca antes
visto).
VS.

PAR EI conocimiento es por principio, una elabo-
racion original del sujeto (ideas, puntos de vis-
ta), por medio de la reflexion sobre su experiencia
vital.

9. PAS Las situaciones de conocimiento son privati-
vas de ciertos especialistas (los investigadores de
oficio).

VS.
PAR Las situaciones de conocimiento surgen
conforme, el sujeto cognoscente, desarrolla el
habito de reflexionar acerca de su experiencia
vital.

10.PAS Las situaciones de conocimiento dependen de
la medida en que los espacios de indagacion, artifi-
cialmente construidos, se aproximan a lo idéneo
(sustraidos al contexto, suficientemente equipa-
dos, estrictamente regulados y altamente controla-
bles), para los montajes de experimentacion.

VS.

PAR Las situaciones de conocimiento dependen
de que el habito de reflexionar (sobre la experien-
cia vital), desarrolle cualidades para la critica 'y
la autocritica: dudar, cuestionar, confrontar, dis-
cernir, deliberar, inferir, idear, decidir, que per-
mitan al sujeto cognoscente, el desarrollo de
habilidades cognitivas para actuar: inquirir, dia-
logar, debatir, probar, proponer, persuadir, con-
certar en el contexto que le es propio.
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Las confrontaciones que anteceden pretenden
destacar otra forma de concebir y percibir el conoci-
miento, como cualidad de la experiencia reflexiva,
gue conlleva la posibilidad de otra forma de ser y
de vivir de las personas. También ponen de mani-
fiesto que la escuela no puede ser el espacio privile-
giado donde los alumnos incursionen con
determinacién, entusiasmo y claridad en el conoci-
miento, en tanto persista en la percepcion de todos
los actores, la epistemologia pasiva que deja de
lado la experiencia vital de los educandos y su pa-
pel protagdnico en la blsqueda y elaboracion del
conocimiento.

La superacion de la educacién no se lograra con
“mas de lo mismo”. No es un problema dependiente
de la innovacion tecnologica, de la actualizacién de
los planes de estudios, de la capacitacion docente
para una mejor transmision de la informacion,
de facilitar la permanencia de los alumnos o de efi-
ciencia y productividad de la institucion educativa,
sino de un cambio de perspectiva que apunte a
suprimir la disyuncion entre la creacion del conoci-
miento y su uso, para despertar el deseo y la pasion
por el conocimiento, a fin de desencadenar, a gran
escala, el poder del conocimiento como atributo li-
berador y de autodeterminacion para la mayoria de
las personas.

De cada epistemologia considerada: pasiva o par-
ticipativa, derivan otras tantas formas divergentes
de pensar, percibir y actuar en la educacién. Defino
dos perspectivas que representan extremos dentro de
las cuales es posible caracterizar la educacion en
términos generales y especificos para cada espacio
conocido:*®

1. La pasiva: donde el sujeto, al ser conminado a
consumir informaciéon desprovista de sentido,
suele tener sentimientos desfavorables hacia ésta, no
percibe el conocimiento como un acto de creacion
propio y vive supeditado al conocimiento genera-
do por “otros” (heter6nomo).

2. La participativa: donde el sujeto al habituarse a
reflexionar en su experiencia vital, desarrolla
interés y hasta entusiasmo por el conocimiento,
ejerce la critica y la autocritica cada vez con ma-
yor alcance y aprende a elaborar su propio cono-
cimiento (de si mismo y del contexto).

La perspectiva
pasiva de la educacioén

Esta perspectiva que es universalmente vigente,
presente con diferentes intensidades y matices en la

inmensa mayoria de los espacios educativos, tiene
como caracteristicas mas destacables las siguientes:

= Las actividades escolares estan disociadas o son
ajenas a la experiencia vital de los alumnos.

= El contenido y la forma del curriculo, suelen estar
desprovistos de sentido para lo que mas inquieta,
conmueve, impresiona o preocupa a los educandos.

= El conocimiento se muestra en forma de una ver-
dad intemporal, desprovista del contexto que le
dio origen e incuestionable.

= Se inhibe o se aniquila el deseo por el conoci-
miento en los alumnos, al despertar sentimientos
desfavorables hacia lo que ellos perciben como el
conocimiento que deben aprender.

« Educadores y educandos son consumidores de co-
nocimientos asumidos de manera dogmatica,
generados por “otros”, que escapan al dominio
de ambos (heter6nomos).

= Los aspectos tedricos suelen ser el punto de parti-
da obligado de toda vivencia educativa deliberada.

e La practica es una experiencia constrefiida cuyo
papel es la confirmacidn tacita de lo tedrico.

= El papel del profesor es el de transmisor avezado
de la informacion.

= El papel del alumno es aprender y retener la mayor
cantidad de informacion de los temas estudiados.

= La palanca del progreso educativo se hace recaer
en la tecnologia, asi, se privilegian, cada vez mas,
los medios informaticos para la obtencion y difu-
sion de la informacion.

e La razon de ser de la evaluacion es el control, la
clasificacion, la acreditacion y la exclusién de los
alumnos.

= Su horizonte es una sociedad mediatizada, com-
petitiva, individualista, excluyente y controlable
que garantice el statu quo.

Laperspectiva
participativadelaeducacion

De acuerdo con esta perspectiva:

= La reflexion sobre la experiencia vital es la con-
dicion de acceso al conocimiento y base de sus-
tentacidn del proceso de aprendizaje con sentido.

= Los materiales de estudio prioritarios, son los que
tienen mayor sentido para la experiencia vital de
los educandos, o sea, que responden a los intere-
ses cognitivos propios de su edad y condicion.

= El progreso de la reflexion sobre la experiencia,
despierta y fortalece el deseo por el conocimiento
por parte de los alumnos.
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= El alumno es el protagonista en su aventura de
conocimiento (auto-conocimiento y conocimiento
del propio contexto).

= El papel de la teoria es desafiar el ejercicio de la
critica, que al enriquecer la reflexion sobre la ex-
periencia vital, permite ampliar y profundizar la
percepcion de los objetos.

e Larazon de ser de los aspectos practicos de la ex-
periencia, es poner a prueba estrategias de accion
derivadas de nuestras reflexiones.

= El papel del profesor es despertar en el alumno,
una poderosa motivacién por el conocimiento,
encauzarlo y orientarlo en la elaboracién de éste.

= El educando aprende a elaborar su propio conoci-
miento al ejercer la critica y la autocritica.

= El conocimiento cristaliza en puntos de vista pro-
pios de creciente solidez (postura), acerca del
qué, cémo y por qué de las situaciones problema
gue desafian a la experiencia vital.

- EIl progreso en la critica y la autocritica toma
cuerpo en el desarrollo de aptitudes metodolégi-
cas y practicas, sustentadas en un habito intros-
pectivo.

= Larazon de ser de la evaluacion es constituirse
en el medio principal de autocritica del quehacer
educativo, en particular de la labor del profesor.

= La manifestacion méas acabada del conocimiento
son las iniciativas colectivas, concertadas y si-
nérgicas con propoésitos anticipatorios (hacia la
consecucion de mejores condiciones y circunstan-
cias de vida).

= El horizonte es una sociedad, basada en una au-
togestion pluricéntrica, pluralista, incluyente,
igualitaria, justa y solidaria.

Cabe aclarar que los innumerables espacios donde
se desarrolla la educacion formal, en los diferentes
niveles y las mas diversas situaciones educativas
existentes, se pueden caracterizar por su proximidad
o lejania con alguno de los extremos especificados
por cada perspectiva. En sentido estricto, ninguna
realidad educativa corresponde cabalmente con uno
u otro de los extremos; empero, es evidente que la
enorme mayoria de las acciones educativas formales
gue tienen lugar en las escuelas, tiene caracteristi-
cas que las aproxima con la perspectiva pasiva de la
educacion, en razon de la idea de conocimiento que
prevalece en ellas.

Los propdsitos de la educacion

Deriva de lo antes dicho, que los propésitos edu-
cativos propios de cada perspectiva de la educacion

son diametralmente distintos, precisamente porque
su base epistemoldgica es cualitativamente diferente.
Lo que sigue es particularmente aplicable a la edu-
cacion de los médicos.

Para la perspectiva pasiva de la educacién, los
propésitos son bien conocidos:

1. La instruccidn, propia del nivel basico, que pre-
tende proporcionar a los alumnos la informacion
gue se considera necesaria para todo buen ciuda-
dano, a fin de estar al tanto de su propia cultura,
de reconocerse en ellay tener identidad.

2. El adiestramiento, dotar de habilidades psicomo-
toras e instrumentales para la mejor realizacion
de actividades y el desempefio de ciertos oficios.

3. La formacién, desarrollar en los alumnos las ac-
titudes, los habitos y las habilidades propias de la
actividad profesional a la que aspiran.

4. La capacitacion, dotar a los trabajadores en acti-
vo de nuevas habilidades para el desempefio de
nuevas funciones o la operacién de equipos e ins-
trumentos novedosos.

5. La actualizacién, proveer de la informacién del
momento acerca de nuevas ideas, formas de orga-
nizacion, estrategias, técnicas o procedimientos
en multiples ambitos de actividad profesional.

6. En un plano mas especifico, los propositos de la
educacion bajo esta perspectiva se redujeron al
cumplimiento de objetivos de aprendizaje. Asi,
con el predominio de la tecnologia educacional
inspirada en el conductismo, cada programa in-
dependientemente del nivel y la modalidad, se vio
obligado a plantearse sus propésitos en términos
de objetivos conductuales puntuales y circuns-
critos, a construir medios de evaluacién del
aprendizaje correlativos y asi contar con testimo-
nios supuestamente objetivos del aprovechamien-
to de los alumnos. El efecto de la tecnologia
educativa, en los hechos, fue propiciar una idea
de aprendizaje fragmentado y desvinculado, al
promover la evaluacién por separado de los as-
pectos cognitivos (referidos principalmente al
recuerdo de informacion); de los psicomotores
(listas de cotejo de la ejecucion de acciones) y de
los afectivos (registro de incidentes reveladores
de los componentes actitudinales de las activida-
des) como estrategia para una apreciacion inte-
gral del aprendizaje, a todas luces ilusoria.
Esfuerzos posteriores para desarrollar otros
medios de evaluacion inspirados, por ejemplo, en
el cognoscitivismo o en el aprendizaje basado
en problemas, no ha conseguido superar la estre-
chez impuesta por la tecnologia educativa.?%-2!
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Para la perspectiva participativa de la educa-
cion, a diferencia de la pasiva, los propoésitos educa-
tivos atafien tanto a educandos como a educadores;
lo cual significa que el profesor no puede promover
en los alumnos la reflexion sobre la experiencia vi-
tal, orientarlos al auto-conocimiento y el conoci-
miento del contexto que les es propio, encauzarlos en
la critica y la autocritica, si él mismo no ha recorri-
do ya cierto trayecto en su propio proceso de elabo-
racion del conocimiento. Con base en lo anterior, los
propdsitos mas destacables de la educacién, de
acuerdo a la perspectiva participativa son:

1. Desarrollar la reflexion sobre la experiencia vi-
tal. El logro de este propdsito es condicion para
la viabilidad de los demas, representa el punto
de inflexion en el devenir de la experiencia edu-
cativa habitual, provocado por una mutacion
en la idea de conocimiento. El desarrollo de la
reflexion implica no sélo considerar y reconsi-
derar detenidamente ciertas cuestiones que nos
perturban, inquietan, conmueven, impresionan
0 preocupan, sino fundamentalmente la bus-
gueda de esclarecimiento de cuales son los obje-
tos provocadores, del porqué nos afectan, de
cémo profundizar en su entendimiento, de qué
hay detras de las sensaciones provocadas, de
como proceder para lograr alivio, salida, des-
ahogo, satisfaccion, solucion, superacion o se-
renidad, recurriendo a personas significativas o
incursionando en el universo de las ideas y en
el mundo de las realizaciones, los aconteci-
mientos y los hechos.

El desarrollo de la experiencia reflexiva, tiene
como base de sustentacion una permanente in-
trospeccion (habito introspectivo), relativa a
las vivencias con gran significado afectivo que
derivan de la forma de percibir los objetos con
los que entablamos vinculos durante las inte-
racciones con el contexto; dicha introspeccion
nos lleva a formularnos diversas interrogan-
tes: ;cémo nos implican?, ;qué nos provocan?,
¢por qué nos afectan?, ;como nos afectan?,
¢qué nos revelan de nosotros mismos?, ;qué
valor les damos?, ;qué motivos tenemos para
llevarlas a cabo?, ;qué nos deja el realizarlas?,
¢como es nuestra forma de proceder?, ;por qué
procedemos de una manera y no de otra?,
(para qué lo hacemos?, ;a qué aspiramos en
su realizacion?, ;qué expectativas tenemos?,
¢qué cambios deseamos hacer?, ;cémo proce-
der para lograrlos?... En suma, el desarrollo
de la reflexidn sobre la experiencia vital impli-

ca transformar los objetos con los que mante-
nemos vinculos y que percibimos de acuerdo a
la cualidad del vinculo, en objetos de conoci-
miento mediante el ejercicio de la critica y la
autocritica (ver adelante).

Despertar el deseo por el conocimiento: auto-
conocimiento y conocimiento del propio contex-
to. Cuando se desarrolla la reflexion sobre la
experiencia vital, el vinculo con el conocimien-
to se modifica radicalmente, en virtud del senti-
do que adquiere la informacion diversa, cuando
forma parte de la basqueda del sujeto cognos-
cente guiado por sus intereses cognitivos que
provienen de las inquietudes, desasosiegos, te-
mores, incertidumbres, preocupaciones, conflic-
tos suscitados por su experiencia vital. En tales
circunstancias, la idea de conocimiento se
transforma, porque las vivencias de conoci-
miento son radicalmente diferentes a lo que
suele vivirse en la escuela: son valiosas para
entender lo que ocurre, para entenderse a si
mismo, para encontrar respuestas a las incerti-
dumbres, para tener conciencia de nuestros al-
cances y limitaciones, para vencer nuestros
miedos, para superar nuestras limitaciones,
para actuar mas apropiadamente en ciertas si-
tuaciones, para reconocer a la diversidad como
la forma de existencia de las colectividades,
para vincularnos de mejor manera con los de-
mas, para hacer consciente la propia escala de
valores, para revalorar ciertos objetos, para re-
conocer lo valioso de los demas, etc.; se desa-
rrolla asi un deseo genuino y creciente por el
conocimiento.

Profundizar el ejercicio de la criticay la auto-
critica. La experiencia vital de cada quien,
constituida por los vinculos con mayor carga
afectiva, implica un conjunto de creencias in-
veteradas, prejuicios, ideas preconcebidas,
formas de pensar, percibir y actuar que mien-
tras permanezcan fuera de la conciencia, no
pueden ser objeto de reflexidn y cuestiona-
miento. La critica y la autocritica si bien se
diferencian en que la primera es el medio de
conocimiento del contexto y la segunda del
auto-conocimiento, tienen como base el habi-
to introspectivo de meditar, interrogarnos,
dudar, cuestionar y confrontar acerca de lo
gque sentimos, creemos, pensamos, percibimos
y actuamos con respecto a uno mismo y al
contexto, la clave aqui es confrontarnos con
otras ideas y puntos de vista, accesibles en
forma de teorias, historias o narraciones; de-

146 Viniegra-Velazquez L. Experiencia reflexiva y la educacion. Rev Invest Clin 2008; 60 (2): 133-156



safiarnos igualmente en el plano técnico o ar-
tistico, con realizaciones diversas, evidencias
empiricas y formas de actuar distintas, segln
nuestras preferencias o inclinaciones. El fun-
damento de toda critica fecunda es disponer
de la mayor diversidad posible de ideas, pun-
tos de vista, formas de aproximacion a los ob-
jetos de conocimiento o formas de proceder
gue permitan una confrontacién mas con-
trastada a fin de discernir, deliberar y decidir
por lo mas esclarecedor, penetrante, valioso,
apropiado, efectivo, pertinente, bello o placen-
tero. En ese camino se aprende a reconocer la
diversidad (de creencias, ideas, puntos de vis-
ta, formas de pensar, formas de percibir, tradi-
ciones, costumbres) como cualidad distintiva
de nuestra especie, a respetarla y a valorar-
la como la mayor riqueza de la que dispone-
mos como humanos.

Hacer surgir y evolucionar puntos de vista
propios, de creciente penetracion, solidez y
consistencia acerca de situaciones problemati-
cas del contexto que perpetdan cosas indesea-
bles, implica inquirir en el qué (en qué
consisten), en el co6mo (como suceden), en el
porqué (a qué se debe su existencia, su perma-
nencia o su dinamica), implica también con-
frontar ideas y puntos de vista diversos sobre
el asunto; discernir las proposiciones esclare-
cedoras, decidir por las de mayor poder expli-
cativo, asumirlas en la forma de proceder,
exponerlas al desafio y en su caso sostenerlas
o reconsiderarlas. Al punto de vista propio,
sobre una situacion problematica percibida,
fruto del ejercicio de la critica y la autocritica,
lo designo como postura.

En el sendero de la elaboracion del conoci-
miento, llegar a versiones propias (que se iran
sucediendo conforme avanzamos) acerca de
lo que cada quien ha llegado a ser y del mundo
gue le ha tocado vivir (contexto percibido), es
clave para ir ampliando nuestra percepcion,
para hacer més penetrante nuestro pensa-
miento, para dotar de consistencia y alcance a
nuestras acciones y realizaciones con las que
interactuamos con nosotros mismos (auto-co-
nocimiento) y con el contexto, y entablar
vinculos mas satisfactorios y enriquecedores.
En el ambito especifico de la educacion en me-
dicina, el desarrollo de puntos de vista pro-
pios, tiene que ver prioritariamente con la
critica de las ideas y practicas dominantes en
nuestro tiempo, que han conducido a la medi-

cina a situaciones indeseables y degradantes,
tales asuntos que no por casualidad suelen
estar ausentes o ser marginales en el curriculo,
pueden formularse, por ejemplo, a manera de
interrogantes: ;cual es nuestra idea de progreso
en medicina?, ;en qué se sustenta dicho
progreso?, ;qué papel tiene el desarrollo tec-
nologico en el progreso?, ;qué papel tiene un
ejercicio clinico cuidadoso, detallado y refina-
do en el progreso?, ;cémo debe ser nuestra re-
lacion con la tecnologia?, ¢a qué se debe la
deshumanizacidn de la préactica médica?, ;cual
es la contribucion del mercantilismo a esa
deshumanizacion?, ;qué papel juegan los am-
bientes laborales degradados donde priva la
rutina, en la deshumanizacion de la préctica
médica?, ;de qué depende la superacion en el
ejercicio profesional?... El dar respuesta a al-
gunas de estas interrogantes mediante el ejer-
cicio de la critica, nos conduce a asumir
ciertos puntos de vista que ejercemos al dar
prioridad a determinadas formas de proceder,
al favorecer o sumarse a ciertas iniciativas y
al desalentar o debilitar otras.

5. Desarrollar aptitudes metodolégicas y practi-
cas propias de la elaboracién del conocimien-
to. Conforme el ejercicio de la critica y la
autocritica se profundiza y se diversifica, toma
cuerpo en el desarrollo de aptitudes que son
una especie de estructuras operatorias inter-
nas, facilitadas para el ejercicio diferenciado y
selectivo de la critica sobre diversos objetos,
ya sea que se trate del universo de las ideas y
conceptos o del mundo de las obras, las reali-
zaciones, las acciones, los acontecimientos y
los hechos. Por tratarse de un asunto que
amerita ser considerado con mayor detalle, de-
dicaré un apartado especifico al desarrollo de
las aptitudes (ver adelante).

Después de especificar las principales diferencias
entre los propdsitos que se plantea la educacion basa-
da en una idea de conocimiento como uso y consumo
de la informacion (pasiva), producida por “otros”, y
los de la educaciéon que se sustenta en una idea de
conocimiento como elaboracién propia del sujeto cog-
noscente (participativa), de acuerdo al momento y a
las circunstancias donde se encuentre; queda claro
qgue en el primer caso el poder del conocimiento es
exterior al sujeto y sirve a los intereses creados que
dominan nuestro mundo; en cambio, bajo la perspec-
tiva participativa, el poder del conocimiento es una
cualidad del sujeto en situacion de conocimiento,
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que lo hace consciente de si mismo y del planeta que
habita, que le proporciona medios de alcance cre-
ciente en la busqueda y consecucidn de condiciones y
circunstancias de vida incluyentes.

En lo que se refiere a la evaluacion del aprendizaje
bajo esta perspectiva y considerando los propésitos
arriba especificados, se han construido instrumentos
para valorar el desarrollo de aptitudes metodologicas
y précticas, asi como la presencia de puntos de vista
consistentes y consecuentes (postura).??2* Ademas, a
través del analisis sistematico y selectivo de las ta-
reas es posible valorar avances en el ejercicio de la
critica y el interés que suscita su realizacion, lo cual
es revelador de que el conocimiento se empieza a per-
cibir como un objeto atractivo y valioso; en el mismo
sentido, el apelar permanentemente a la experiencia
vital de los alumnos como autorreferente para exter-
nar sus opiniones, puntos de vista y argumentos con
respecto a las lecturas y durante las discusiones, per-
mite estimar otras facetas de sus progresos.

EL DESARROLLO DE APTITUDES

De entrada haré una diferenciacion entre aptitu-
des metodoldgicas y practicas, en razén de que las
primeras tienen como eje organizador de las habili-
dades que las integran a la indagacion, a diferencia
de las segundas que tienen a la accion.

Las aptitudes metodoloégicas

Las aptitudes metodoldgicas se refieren al ejercicio
de la critica sistematica, a manera de estrategias de
cuestionamiento, indagacioén y construccion de objetos
de conocimiento de todo tipo; distingo cuatro varian-
tes de estas aptitudes: la lectura critica de escritos ted-
ricos, la realizacion de investigaciones tedricas, la
lectura critica de informes de investigacion factual y la
realizacion de investigaciones factuales.

Por principio, las aptitudes para leer criticamente
(escritos tedricos o informes de investigaciones fac-
tuales), no pueden desarrollarse en tanto la lectura
no sea percibida por el sujeto cognoscente en su ca-
racter desafiante, interpelante y esclarecedor para la
experiencia vital habituada a reflexionar. De otra
manera, careceria de sentido el refinamiento de habi-
lidades cognitivas para la critica de los materiales
de lectura.

e Lectura critica de escritos tedricos. La in-
cursion en el universo de las ideas, guiada por los
intereses cognitivos del sujeto, correspondientes
a la situacién en que se encuentre, no puede ser

indiscriminada, sino extraordinariamente selecti-
va ya que responde a esos intereses de conocimiento
cuya matriz es la experiencia vital singular.
Son las ideas a manera de teorias, doctrinas,
relatos, narraciones, historias, leyendas, poe-
mas... la fuente inagotable de la infinita diversi-
dad en las formas de sentir, pensar, percibir y
actuar con respecto al si mismo y al contexto.
Sin embargo, esa diversidad esta lejos de ser “un
rico mend” de alternativas que se encuentren a
primera vista o que den cuerpo al curriculo; lo
que ocurre es que en la vida social en sus diver-
sos espacios (la institucion escolar incluida), sue-
len prevalecer ciertas ideas cuyo dominio sobre
otras se manifiesta porque estan incorporadas a
la percepcion (el componente cognitivo); es decir,
operan por fuera de la conciencia y se convierten
en “la realidad”, se pierde de vista que original-
mente eran ideas (que por supuesto no han deja-
do de serlo) y que ahora se viven como hechos
evidentes.

El problema aqui no radica en que tal situacion
suceda, ya que es la forma de existencia habitual
de las ideas dominantes, sino en que no se trata de
las “mejores ideas”: las mas penetrantes para en-
tender y explicar las situaciones que vivimos o lo
que hemos llegado a ser cada uno de nosotros. El
predominio de ciertas ideas se debe a su “sinto-
nia” con los intereses que gobiernan el movi-
miento social de nuestro mundo, o sea, los del
capital con sus imperativos de expansion y creci-
miento mediante altas tasas de ganancia. Esto
explica por qué ciertas versiones de las ideas do-
minantes son las de mayor difusidn, precisamen-
te porque armonizan o no interfieren con “los
valores” propios del lucro, cuya estrategia de
comercializarlo todo, la dignidad humana inclui-
da, vuelve rentable las peores infamias y lo mas
despreciable (trafico de personas, abuso infantil);
con el menoscabo de los valores que apuntan a la
superacion moral e intelectual de nuestra especie.
Si consideramos lo anterior, se puede comprender
que la experiencia reflexiva que se adentra en el co-
nocimiento del si mismo y del contexto, no puede
prescindir de criticar las ideas dominantes como
condicién ineludible de la elaboracion de su conoci-
miento; de otra manera permanecera bajo el arbi-
trio de los intereses dominantes (sin tener
conciencia de ello) y no podra aproximarse al cono-
cimiento que hace posible su emancipacion (intelec-
tual y moral), el acceso a la autodeterminacion y a
una vida digna, solidaria y comprometida con las
mejores causas.
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Asi que la lectura critica de textos tedricos supo-
ne una introspeccién que traiga a la conciencia lo
gue creemos y pensamos acerca del asunto en
cuestion, remover “sedimentos” (historia de su-
plantaciones previas por las ideas de “otros”,
cautivos de las ideas dominantes). Es la confron-
tacion con otras ideas la que nos permite cobrar
conciencia de que somos portadores de esos sedi-
mentos que “hay que agitar” y asi exponerlos al
cuestionamiento; tal es el derrotero de la elabora-
cion del conocimiento. Es al hacer su aparicion
puntos de vista propios cuando puede ejercerse,
en sentido estricto, la lectura critica, para poder
dialogar con el texto (dialogo que conforme avan-
zamos toma visos de debate), este dialogo nos
permite confrontar los propios puntos de vista
con los del escrito.

La lectura critica de escritos teoricos la he tratado
en otros lugares,?® aqui cabe enfatizar que debe
ejercerse preferentemente con sus fuentes origina-
les o primarias (las obras de los iniciadores, conti-
nuadores o sistematizadores de una corriente de
pensamiento, los criticos de determinada corrien-
te, etc.); me referiré brevemente a sus tres compo-
nentes: interpretar, enjuiciar y proponer.

La interpretacion se refiere en principio a la com-
posicion y estructura del texto (el o los enfoques
tedricos que utiliza, la idea directriz que da arti-
culacion a las partes, las proposiciones que son
las tesis o conceptos sustantivos del escrito, los
argumentos o pruebas con lo que da sustento a
las tesis, a sus propésitos [implicitos], a su ca-
racter explicativo o descriptivo, a las inferencias,
a las conclusiones); no obstante, la interpreta-
cion no termina aqui, también repara sobre lo
que se pasa por alto que nos revela sus motivos
més profundos.

Para enjuiciar un texto tedrico, el lector ya ha-
bra avanzado en su aventura en el universo de
las ideas, como para disponer de puntos de vista
propios, de cierta solidez, que seran su autorrefe-
rente para confrontar, discernir, deliberar, valo-
rar y decidir acerca de “lo fuerte y lo débil” de los
planteamientos criticados; de su proximidad o le-
jania con las ideas dominantes; de su claridad o
confusion; de su poder explicativo mayor o me-
nor; de su novedad o sus lugares comunes; de su
efecto esclarecedor o encubridor del porqué del
problema abordado.

En lo que se refiere a las proposiciones ideadas
por el lector, que a su juicio superarian ciertos
aspectos del escrito y que representa la culmina-
cion del ejercicio de la critica de un texto tedrico

(como aqui se entiende), éstas suelen formar par-
te de lo que designo como investigacion tedrica
(ver adelante), porque desarrollar planteamientos
diferentes o alternativos al texto criticado, dificil-
mente pueden circunscribirse a aspectos restrin-
gidos o de forma, por la naturaleza del discurso
tedrico que suele tener una organizacion légica
donde sus componentes se relacionan de cierta
manera (antecedente-consecuente), de ahi que
una modificacion en las premisas o en su desa-
rrollo implica reformulaciones a lo largo del tex-
to. Esta es la razon por la cual una propuesta de
fondo suele cristalizar en una aportacién propia.

Realizacién de investigaciones tedricas. En
principio la investigacion tedrica es el medio in-
sustituible para aclarar(nos), precisar, delimitar
y proyectar los puntos de vista a los que hemos
llegado, acerca de los desafios de conocimiento
del si mismo y del contexto. Cuando estas re-
flexiones adquieren cierta organizacion y profun-
didad no solo se constituyen en referentes que
nos brindan claves de nuestra evolucion en el
tiempo, sino que representan materia que ameri-
ta difusién para participar en el debate de las
ideas que en nuestro tiempo se ha reducido a su
minima expresion.

Hoy dia, ni siquiera se reconoce la existencia de
la investigacion tedrica en la enorme mayoria
de los &mbitos donde se realiza la investigacion
profesional; mucho menos se considera como una
actividad relevante o de cierta importancia; las
ideas dominantes campean sin interferencias,
aportando el componente cognitivo de la percep-
cidn (ver antes) para legiones de investigado-
res, que seguros de “sus certezas” no pueden ir
mas alla de los lugares comunes que tales ideas
imponen, de ahi que sus aportaciones sean
“mas de lo mismo”, aderezadas por la innova-
cion tecnoldgica.

El eslogan “cientificamente comprobado”, como
verdad incuestionable, hace creer a los incautos
—que para el caso son la inmensa mayoria— que
existen “hechos” independientes de las ideas y re-
presentaciones, que se puede conocer el mundo
objetivamente (entiéndase, percibirlo desprovis-
tos de ideas preconcebidas, prejuicios, emociones
o valores). Sin la critica de las ideas (dominan-
tes), estamos condenados a “militar” (general-
mente de manera inconsciente) por los intereses
dominantes que configuran nuestro mundo, don-
de con el sefiuelo del progreso fincado en el desa-
rrollo tecnoldgico (principal palanca de la
dominacion), se profundizan la degradacién mo-
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ral, intelectual, material y ambiental que nos
conduce al auto-aniquilamiento.

La investigacion tedrica propiamente dicha es la
que se aboca a problemas teéricos (de conoci-
miento), en este sentido lo primero es cobrar con-
ciencia de que en todo espacio de la experiencia
colectiva dominan ciertas ideas —a manera de
componente de la percepcion de los actores— que
es necesario e ineludible someter a la critica, o
sea reconocerlas como tales (ideas), no como rea-
lidades, a fin de confrontarlas con otras para evi-
denciar sus limitaciones explicativas y su efecto
encubridor de los intereses que gobiernan el mo-
vimiento social de nuestro mundo y que hacen
posible la dominancia de esas ideas en el ambito
de la experiencia de que se trate.

La razon de ser de la investigacion tedrica es la
critica de las ideas dominantes acerca del si mismo
y del contexto percibido. Al ejercer esta critica
aprendemos a inquirir para allegarnos plantea-
mientos diversos que permitan confrontar el obje-
to de la critica y poner de manifiesto sus
limitaciones; a discernir para pronunciarnos por
lo mas esclarecedor y de mayor poder explicativo.
En el proceso de superar las ideas dominantes
arribamos a versiones mas penetrantes para en-
tender el contexto y a nosotros mismos y actuar
en consecuencia. Conforme nos aventuramos sur-
geny se fortalecen puntos de vista propios que se
proyectan al espacio empirico y a su vez son de-
safiados por esas vivencias. En este ir y venir,
los propios puntos de vista empiezan a mostrar
sus insuficiencias para entender la complejidad y
dan lugar a nuevos problemas teoricos, los cuales
deben acometerse, identificando el problema,
precisarlo, delimitarlo para idear maneras de supe-
rarlo: una reformulacion, reacomodos conceptua-
les, otros conceptos que al alcanzar la forma de
propuesta circulan, contribuyen al debate y se po-
nen a prueba.

La indagacion en el universo de las ideas, guiada
por los intereses cognitivos, nos adentra en el co-
nocimiento de uno mismo y del contexto; pene-
trar en el contexto es penetrar en uno mismo y
viceversa. Las versiones a las que vamos llegan-
do de lo que es el contexto (en Gltima instancia el
planeta) y uno mismo (en ultima instancia la hu-
manidad), progresivamente trascienden la vision
egocéntrica, etnocéntrica y antropocéntrica, al
percibirnos como colectividad que revaloriza la
dignidad, el pluralismo, la igualdad, la justicia y
la solidaridad. En otro sentido, la investigacion
tedrica nos permite superar la mirada disciplina-

ria, propia de la especializacion excluyente y efec-
to de la division del trabajo;?® nuestra percepcion
va superando la visién fragmentaria del mundo
con la que hemos vivido, una perspectiva integra-
dora empieza a tomar cuerpo, los limites entre
las disciplinas se difuminan, se traslapan; las dis-
ciplinas se interpelan, interactdan, se entrelazan
y dan lugar a perspectivas de conocimiento donde
confluyen y cohabitan facetas, aspectos y compo-
nentes de diversas disciplinas, se reorganizan,
adquieren relaciones jerarquicas constituyéndose
en otra matriz explicativa (transdisciplinaria).
La transdisciplina es un punto de llegada en el
camino del conocimiento, una construccion que
es, principalmente, resultado de la investigacion
tedrica en pleno desarrollo.

Lectura critica de informes de investigacion
factual. Con respecto a la lectura critica de in-
formes de investigacion factual, la he tratado en
otras ocasiones y se han realizado diversas inda-
gaciones.?’2% Aqui expondré lo méas destacable
para los propositos de este ensayo. Se desarrolla
al incursionar en el mundo de los hechos, parti-
cularmente en las fuentes originales de la infor-
macidén que describe infinidad de observaciones
realizadas en situaciones controladas, para per-
mitir la accion selectiva de ciertas causas (poten-
ciales) inferidas a través de sus efectos. Esta
aptitud en pleno desarrollo se constituye también
por tres componentes interdependientes: interpre-
tar, enjuiciar y proponer, que se orientan a dife-
rentes aspectos: la fortaleza metodolégica de las
investigaciones (la fuerza con la cual establece re-
laciones de causalidad); a la validez interna y ex-
terna de los hallazgos (cualidades de precision y
exactitud de las mediciones, y representatividad
de la poblacién estudiada); a la originalidad: del
tema abordado, de la forma de aproximacion al
problema o de la estrategia inquisitiva implemen-
tada; a la relevancia de las ideas o enfoques teori-
cos implicados en las investigaciones; a la
aplicabilidad de las propuestas derivadas de los
hallazgos a las circunstancias donde actua el lec-
tor. También incluyo dos aspectos que el lector
debe considerar si tiene las intenciones de reali-
zar (reproducir) indagaciones semejantes a la que
es motivo de critica, por el interés que le despier-
ta: la pertinencia que se refiere a qué tanto la es-
trategia de indagacion que intenta reproducir el
lector, tiene idoneidad con respecto a las circuns-
tancias donde él actua, en particular con relacién
a las peculiaridades culturales de la poblacion
que pretende estudiar; la factibilidad que alude a
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las condiciones y circunstancias, mas 0 menos
propicias para el tipo de indagacion que el lector
se propone reproducir.

Al interpretar, el lector que ejerce la critica tra-
baja sobre lo implicito, recapitula los distintos as-
pectos a considerar y conforme avanza, aprende a
ir mas alla de lo que se plantea y afirma en el es-
crito, repara en lo que no se menciona, puede per-
cibir (reconstruir) la idea de conocimiento del(os)
autor(es), las posiciones que defienden (por ejem-
plo, tratdndose de la medicina: privilegiar el uso
de la tecnologia para la solucion de los problemas de
salud, desestimar la medicina preventiva o antici-
patoria o reconocer la importancia de la iniciati-
va de las pacientes en el cuidado de la salud) o
los intereses a los que sirven (continuando con el
ejemplo de la medicina: justificar la incorporacion
al mercado de ciertos productos o cuestionar el
costo-efectividad de determinados insumos para
la salud).

Al enjuiciar, quien ejerce la critica requiere cues-
tionar el objeto criticado y confrontarlo con su
propio punto de vista y con otros escritos sobre
el particular, como resultado de tal confronta-
cion, discierne, delibera y valora los méritos y los
demeéritos del trabajo criticado, en cada uno de
los aspectos considerados: lo fuerte y lo débil, lo
vélido y lo espurio, lo original y lo trillado, lo re-
levante y lo trivial, lo aplicable y lo inaplicable.
Al proponer, el lector debe esforzarse en idear en-
foques, formas de aproximacion, estrategias in-
quisitivas, medios 0 recursos que, de acuerdo a
su experiencia y opinion, tendrian mayores méri-
tos que lo descrito en el articulo, para conferirle
mayor credibilidad a los resultados para ser consi-
derados en la experiencia cotidiana. Puede ocurrir
que la ponderacion del trabajo de investigacion
descrito, sea meritorio en muchos aspectos y que
la propuesta del lector consista en reconocer su
aplicabilidad y recomendar que se tome en cuenta
para la experiencia ulterior. En tal caso, también
como parte de la propuesta, podria plantearse la
conveniencia de llevar a cabo indagaciones seme-
jantes considerando lo relativo a la pertinencia y
la factibilidad. Aqui es necesario precisar que las
propuestas propiamente dichas, no pertenecen al
ambito de la lectura critica, sino al de la realiza-
cion de investigaciones factuales (ver adelante).
Cabe aclarar que esta aptitud no es una especie
de medicina basada en la evidencia “adereza-
da”, % es una aproximacion cualitativamente dife-
rente a la critica de los hechos, como respuesta a
las inquietudes e intereses cognitivos del lector

emanados de su experiencia vital. El proposito
del lector no es descartar “lo débil” y privilegiar
“lo fuerte”, sino adentrarse en los supuestos y
las circunstancias de indagacién, inferir motivos e
intereses ocultos de los autores, rescatar lo meri-
torio e idear mejores aproximaciones al problema
acordes con su punto de vista y las circunstan-
cias donde actia. Ademas, la consideracidn de
la originalidad, la relevancia, la aplicabilidad o la
pertinencia de los trabajos de investigacion criti-
cados, estan fuera de la vision de la medicina ba-
sada en evidencias.

Realizacion de investigaciones factuales. Al
evolucionar la experiencia (vital) reflexiva, el su-
jeto cognoscente en su interaccion con el contex-
to, reconoce la relevancia de otras formas de
interactuar donde el dominio y la fluidez en el
uso de recursos metodicos para la observacion de
acontecimientos esponténeos o provocados tiene
un papel prominente. Aprende a definir proble-
mas de conocimiento empirico en su experiencia
vital (los problemas empiricos atafien a la especi-
ficacion y descripcién del objeto: el qué y el
cOmo) y a organizar y sistematizar sus estrate-
gias de indagacion. Los diferentes aspectos consi-
derados a proposito de la lectura critica de estas
investigaciones dan forma y contenido a las es-
trategias de indagacién. Existen innumerables
obras dedicadas a la metodologia de la investigacion
en aproximaciones cuantitativas y cualitativas; a
los procedimientos de medicion; al tratamiento es-
tadistico de los datos o a la forma de redactar ar-
ticulos cientificos, que no es mi intencién ni
estoy en posibilidades de abordar aqui.

La indagacion en el dominio empirico o factual de
acuerdo con la critica de la experiencia, lejos
de ser una actividad disociada del resto de la
experiencia vital, se sustenta y es un derivado de
las ideas y puntos de vista a los que ha llegado el
sujeto cognoscente sobre el problema de conoci-
miento en cuestion, con la intencién de proyectar
su mirada tedrica para especificar, describir y
comparar sus formas de expresion diferenciadas,
en diversas situaciones concretas (hechos); o
bien, poner a prueba suposiciones (fundadas en
sus puntos de vista) acerca de posibles hallaz-
gos. Otras razones de indagacion empirica son
el valorar los alcances y limitaciones de las pro-
pias estrategias de accién que persiguen efectos
deliberados y propositos predeterminados; probar
las ventajas y desventajas de estrategias de orga-
nizacion, procedimientos o técnicas contrastan-
dolas con alternativas.
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De acuerdo con la concepcion de la critica de la ex-
periencia, el desarrollo de las aptitudes metodol6-
gicas es interdependiente: la critica de las ideas
dominantes (lectura critica de escritos tedricos)
nos lleva a la blsqueda y proposicién de nuevas
formas de pensar y percibir (realizacion de investi-
gacion teorica). Desarrollar puntos de vista pro-
pios (efecto de la investigacion teorica) nos lleva a
idear, construir y priorizar ciertos hechos que
confrontamos con los que son propios de otras
formas de mirar (lectura critica de informes de in-
vestigaciones factuales), también nos conduce a
producir nuevos hechos (con valor metédico) para
poner de manifiesto algunas de las implicaciones
de las ideas a las que hemos llegado y desafiarlas
(realizacion de investigaciones factuales).

Las aptitudes practicas

Las aptitudes practicas son formas diferenciadas e
interiorizadas del ejercicio de la critica y la autocriti-
ca, a manera de estructuras mentales facilitadas para
el despliegue de estrategias de accién que pretenden
influir deliberadamente y con fines predeterminados,
en otras personas con las que interactuamos. Estas
aptitudes, si bien son formas cristalizadas del ejerci-
cio de la critica, por su naturaleza cognitiva cam-
bian constantemente (habitualmente de manera
imperceptible), hacia un dominio creciente en virtud
de que su despliegue es una interaccion permanente
con otras subjetividades cuyas reacciones e iniciati-
vas nos dan indicios de la pertinencia, la efectividad
y el alcance de nuestra estrategia de accion, lo que
nos permite hacer ajustes, es decir, modificar en
cierto sentido nuestro proceder, para ponerlo nue-
vamente a prueba en ulteriores interacciones, reca-
bar indicios, volver a ajustar, poner a prueba... Las
aptitudes practicas se manifiestan por la forma de
interactuar de quien las ejerce: uso del lenguaje, ges-
tos, actitudes, maniobras; asi que las estrategias de
accion consisten basicamente en formas de comuni-
cacion con los “otros” a los que se pretende influir.
De las aptitudes practicas, por la tematica que nos
ocupa, destacaré dos de ellas: la aptitud clinica y la
aptitud docente:

e La aptitud clinica. El desarrollo de la aptitud
clinica requiere de un tiempo considerable de la
experiencia reflexiva, implica en lo fundamental,
vinculos actitudinales y afectivos correlativos a
una percepcion fina y penetrante del paciente, del
problema clinico que lo aqueja y de la situacion
en que se encuentra, lo cual orienta el ejercicio

de habilidades para la comunicacion verbal y ex-
traverbal, para la realizaciéon de maniobras espe-
cificas, para el uso juicioso y selectivo de
auxiliares diagnosticos y para el uso individuali-
zado de recursos de tratamiento.

La aptitud clinica representa una forma de inte-
raccion con personas o grupos de pertinencia cre-
ciente (cada vez mas sintdonica con las
circunstancias y situaciones de éstos), que consis-
te en formas de proceder de efectividad y alcance
progresivos, basadas en una caracterizacion deta-
llada de la situacion problematica (que incluye el
punto de vista clinico, el psicosocial, el cultural y
el econémico), orientadas a la anticipacion (lo que
depende principalmente de modificaciones en el
proceder de los pacientes-familias, para que ciertas
situaciones indeseables ya no ocurran o se ate-
nuen en el futuro), a la prevencidn, a la deteccion
precoz u oportuna y al manejo de las diversas fa-
cetas del problema identificado, a través de las re-
comendaciones de diversa indole hacia el
paciente-familia.3! Esta aptitud trasciende con mu-
cho los aspectos técnicos del ejercicio de la medici-
na, presupone ademas, la reflexion sobre aspectos
globales de la practica médica que suelen soslayar-
se: ¢qué intereses dominan y condicionan la prac-
tica médica?, ;a qué se debe el error médico?,
¢eual es la magnitud de la iatropatogenia?, ;,como
influye la forma de uso de la tecnologia en el desa-
rrollo de las habilidades propiamente clinicas?,
¢cudles son los intereses de los pacientes como co-
lectividad?, ;qué tanto las decisiones y acciones
médicas suplantan al paciente en lo que le atafe?
Por si no fuera claro para el lector, cabe agregar
gue una aptitud clinica evolucionada (en la forma
en que aqui se concibe) es inaccesible para la ma-
yoria de los médicos, inmersos en ambientes la-
borales dominados por la rutina (experiencia
irreflexiva) o por el mercantilismo (el cliente como
objeto de lucro que reemplaza al paciente como ob-
jeto de conocimiento y como subjetividad que re-
guiere comprension y apoyo); de hecho, la aptitud
clinica, es un conjunto integrado y organizado de
habilidades de naturaleza cognitiva que se en-
cuentra en grave peligro de extincion.

La aptitud docente. De acuerdo con la perspec-
tiva participativa de la educacion, la aptitud do-
cente tiene poco que ver con las habilidades
didacticas centradas en hacer accesible la informa-
cion a los alumnos al exponerla o comunicarla. A
semejanza de la aptitud clinica que presupone pe-
riodos prolongados de cierta forma de interaccion
con personas o grupos, la aptitud docente es tam-
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bién un punto de llegada de una historia de inte-
racciones peculiares con personas o grupos.

El nucleo de la aptitud docente son los vinculos
actitudinales y afectivos que enmarcan una pode-
rosa propension a apelar a la experiencia vital
de los alumnos y una percepcién aguda y pene-
trante de las circunstancias y situaciones en las
gue éstos se encuentran. Este nucleo orienta la
blsqueda del sentido en la eleccion, secuencia e
interrelacion de los contenidos; promueve la par-
ticipacion al incitar a los alumnos a entablar
cierto tipo de relacién con la informacion, y en-
cauza la elaboracion del conocimiento al estimu-
lar el desarrollo y la expresion de los puntos de
vista particulares de los educandos. Esta aptitud
se manifiesta en interacciones sui generis con
personas y grupos, de pertinencia creciente a las
situaciones y circunstancias de los alumnos, que
consiste en formas de proceder de efectividad y al-
cance progresivos para la configuracion de am-
bientes propicios para el ejercicio de la critica 'y
la autocritica (elaboracion del conocimiento).
Con respecto a los ambientes que propicia el pro-
fesor, cabe hacer una distincion entre lo cogniti-
vo y lo afectivo:

a) Lo cognitivo del ambiente educativo se refiere
a las habilidades para promover y encauzar el
ejercicio de la critica y la autocritica al apelar
a la experiencia vital de cada educando para
dotar de sentido a las tareas; para privilegiar
el auto-conocimiento; para procurar la con-
frontacion de ideas diversas; para propiciar la
expresion de opiniones y puntos de vista de
cada participante; para favorecer el discerni-
miento y la deliberacion, alentar la discrepan-
cia, estimular la busqueda, incitar la toma de
posicién; para hacer notar avances, estanca-
mientos, alcances y limitaciones, y para diver-
sificar los desafios cognitivos.

b) Lo afectivo del ambiente depende de las habili-
dades para despertar, mantener y acrecentar la
motivacion de los alumnos por la elaboracion
del conocimiento (deseo), al propiciar interac-
ciones respetuosas, acordar un compromiso re-
ciproco con el proceso educativo, incitar la
introspeccion autocritica, prever y apoyar en
situaciones de crisis, estimular el esfuerzo, de-
tectar sentimientos de impotencia o aburri-
miento, reconocer avances y logros, cuidar que
las limitaciones e insuficiencias sean percibidas
como cuestiones de tiempo y esfuerzo, indivi-
dualizar el trato, procurar la empatia.

Para concluir este apartado insistiré en que am-
bos tipos de aptitudes no pueden alcanzar un alto
nivel de desarrollo si se ejercen disociados, si
bien las metodoldgicas son formas de aproxima-
cion general a problemas de conocimiento teérico
0 empirico, adquieren su significado en ambitos
selectivos de la experiencia vital, es decir, en los
dominios empiricos propios de las aptitudes prac-
ticas. En el otro sentido, las aptitudes practicas
requieren de la critica metddica y sistemética (lo
metodologico) para superarse: desafiar sus pun-
tos de vista; valorar y cuantificar alcances y limi-
taciones; estimar efectos cercanos y remotos,
recientes y tardios, de corto y largo plazos.

EPILOGO

La experiencia reflexiva encauzada al conoci-
miento del si mismo y del contexto es, como adelan-
taba antes, el esbozo de una ontologia que apunta a
otra forma de ser en el mundo y a otro mundo posi-
ble, como reivindican los “altermundistas”. Esta
propuesta pone el acento en el conocimiento como
cualidad inherente de cada quien y medio impres-
cindible de emancipacion de la servidumbre a la que
nos conminan los intereses dominantes de nuestro
tiempo, mismos que ejercen un férreo control del
movimiento social global a favor del capital, su ex-
pansion y su rentabilidad. La dinamica social en su
conjunto esta subordinada —en mayor o menor me-
dida— a esos imperativos que la rigen. Como nunca
antes en la historia de nuestra sufrida y convulsio-
nada humanidad, la condicién humana ha dejado de
tener relevancia para esos intereses que gobiernan
el planeta, que nos imponen un sentido de la exis-
tencia fincado en la realizacion de “buenos nego-
cios”, donde no cabe la dignidad, el amor, la
sabiduria, la serenidad, la identidad cultural, la
convivencia fraterna, el respeto a lo diverso o la so-
lidaridad.

En nuestro tiempo, la persona como tal no cuen-
ta, el “éxito” es razén y desideratum de la existen-
cia, el cual se hace radicar en la cuantia de la
contribucién a los buenos negocios, en el papel que
se desempefia en ello y en las “cualidades” que se
posean para estos fines (habitualmente se trata de
atributos propios de la degradacion humana). Algu-
nos ejemplos: un operador habil del capital (entién-
dase patron o ejecutivo inescrupuloso); un publicista
de vanguardia (entiéndase gran embaucador); un
consumidor asiduo (entiéndase portador de una com-
pulsividad enajenante por poseer); un capataz efi-
ciente (entiéndase implacable y abusivo); un
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empleado productivo (entiéndase “robotizado”, su-
miso e individualista); una estrella del espectaculo
de masas (entiéndase manipulador deliberado y des-
activador efectivo de la energia colectiva al detonar
su desahogo intrascendente). Otras contribuciones a
los buenos negocios, por estar fuera de la esfera del
control global, estan proscritas: traficante de dro-
gas, de especies protegidas o en riesgo, de cuerpos
—porque la dignidad de la persona ha sido aniquilada-.
Otras por el contrario, son abiertamente permitidas:
traficante de armas, de dignidades y de conciencias.

Es un lugar comun afirmar que el nivel de degra-
dacion al que hemos llegado como especie no tiene
precedentes, lo cual revela que los regimenes pre-
suntamente democraticos no son tales, son operado-
res eficientes de esos intereses globales tantas veces
aludidos y principales sostenedores de la desigualdad
y la exclusion. Si bien pugnar por cambios en las po-
liticas economicas y sociales acordes a nuestra idea
de sociedad deseable es un imperativo civico de todo
ciudadano, los intereses creados, las estructuras de
poder y los mecanismos de control social son
obstéculos formidables a todo auténtico cambio de
fondo y, lo méas importante, la llamada participacion
ciudadana serd sélo un remedo en tanto el conoci-
miento como elaboracion propia, no se vaya consti-
tuyendo paulatinamente en la palanca de las
iniciativas individuales y colectivas.

La reflexién sobre la experiencia vital, guiada por
la critica y la autocritica, es algo inusitado pero no
inviable, de su factibilidad hablan las vivencias del
autor plasmadas a manera de afirmaciones y pro-
puestas en este ensayo y las experiencias con y de
mis alumnos (profesores en activo), algunas de las
cuales se han difundido.3?33 Las implicaciones que
tiene para la educacion formal esta propuesta, es
la de un viraje en la forma de concebirla y practicarla
que, aun con una disposicién muy favorable, no po-
dria ocurrir de un dia para otro; tal y como se preci-
so al especificar los propdsitos educativos desde la
perspectiva participativa, éstos atafien tanto a edu-
cadores como a educandos, es decir, es imprescindi-
ble la formacion docente bajo esta perspectiva, como
condicion ineludible para aproximarse a otra forma
de educar radicalmente distinta.

La rigidez de las instituciones educativas es casi
emblematica, no s6lo porque es inherente a todo
guehacer social institucionalizado, sino principal-
mente por la idea de conocimiento que inspira todo
el accionar de la escuela, al que he dedicado algunos
pasajes en este trabajo. La escuela como reproducto-
ra de la cultura (no como creadora o generadora)
posee el monopolio del saber educativo que rara vez

pone a prueba, de ahi su anquilosamiento. Los cam-
bios, cuando se implementan, no obedecen a cuestio-
namientos de fondo de lo que se hace o0 a
indagaciones sobre la conveniencia o viabilidad de
nuevas formas de educar, suelen ser imposiciones ver-
ticales de ideas y préacticas educativas de procedencia
foranea (somos dados a valorizar lo que viene de
afuera y menospreciar lo propio), asi se trate de im-
pertinencias, trivialidades o retrocesos. Deriva de lo
anterior que la apertura de la escuela a ideas como
las aqui formuladas s6lo puede ocurrir por excepcion;
no obstante cabe hacer algunos breves sefialamientos
acerca de las implicaciones de esta propuesta.

A nivel bésico, apelar a la experiencia vital de los
nifios en la blsqueda de sentido de las materias a es-
tudiar, supondria priorizar el auto-conocimiento
para poner de manifiesto a la mirada infantil como el
conocimiento es valioso para la vida, para entender-
la, para disfrutarla, para vivir mejor a condicion de
que la eleccion, la secuencia, la interrelacién y la
manera de abordar los contenidos, obedezcan a las
inquietudes, curiosidades, inclinaciones, preferen-
cias, conflictos y preocupaciones de los pequefios. Se
trataria de un vuelco —que s6lo podria ocurrir paula-
tinamente al ir cambiando profesores y alumnos ha-
cia otra forma de concebir el conocimiento- donde
las materias no serian las verdades reveladas que
suelen ser, sino medios apropiados para reflexionar
sobre la experiencia vital como camino de auto-cono-
cimiento y de conocimiento del propio contexto; el
curriculo sufriria un profundo reordenamiento y las
prioridades a aprender cambiarian diametralmente.
Hasta ahora, s6lo hemos tenido una oportunidad de
incursionar en la educacidn béasica y no obstante su
brevedad, lo observado permite vislumbrar los al-
cances insospechados que podrian desarrollar los
alumnos al aproximarse a ser los protagonistas de
su propio conocimiento.3*

En lo que respecta a la educacion de los médicos, los
obstaculos son mayusculos. En las escuelas y faculta-
des de medicina de nuestro pais aun prevalece el mode-
lo “Flexneriano” cuya formulacién estd proxima a
cumplir un siglo,® lo que evidencia el inmovilismo de
la educacion médica y su proclividad por lo extranjero.
Los cambios introducidos en el curriculo de la carrera
de medicina han consistido, casi exclusivamente, en la
adicién de disciplinas (a menudo de manera tardia)
conforme el conocimiento que sustenta la practica mé-
dica se expande y se fragmenta; hecho que ha resulta-
do en una sobrecarga de contenidos a estudiar y en
una falta de priorizacion del aprendizaje.

Han sido contados los cambios cualitativos intro-
ducidos al curriculo que son del dominio publico,
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como el plan de medicina general integral (A 36) de
la Facultad de Medicina de la UNAM que se supri-
mio; el programa con una fuerte aproximacion so-
cial de la Universidad Auténoma Metropolitana
Xochimilco que se debilitd; la introduccion de la ense-
fianza modular, del aprendizaje basado en problemas,
del aprendizaje basado en competencias profesionales
0 las estrategias cognoscitivistas de aprendizaje. Es-
tos y otros esfuerzos, debido a que su implantacion se
llevé a cabo por imposicidn, sin los cambios correla-
tivos en la actitud y el punto de vista de los profeso-
res, han resultado en buena medida fallidos y con
escasa incidencia en la reorientacidon anhelada de la
formacion de los médicos.

Otro obstaculo de enorme magnitud para superar
la educacién de los médicos son las instituciones de
salud publicas y privadas, donde los médicos realizan
su formacion clinica a nivel de pregrado y posgrado.
También y no menos importante, constituyen el mer-
cado de trabajo que impone sus formas de organiza-
cion y operacion a las instituciones educativas,
impulsando la fragmentacion y la especializacién
excluyente y al estar las instituciones publicas domi-
nadas por el burocratismo y la rutina, y por el mer-
cantilismo las privadas, se crean condiciones
laborales adversas para la reflexion sobre la experien-
ciay para el ejercicio de la critica y la autocritica.3®

De acuerdo con la perspectiva participativa, la
educacion del médico debe replantearse al priorizar
el ejercicio de la critica y la autocritica y no el con-
sumo de informacion; debe también reorientarse con
base en dos ejes estructurantes del curriculo: el
auto-conocimiento, que ademas de contribuir a darle
sentido a las materias —en particular a las llamadas
ciencias bésicas-, daria lugar a reorganizar (en tiem-
po y espacio), interrelacionar y priorizar las diver-
sas disciplinas que conforman el plan de estudios,
acorde con este desideratum cognitivo. El otro eje es el
conocimiento del “otro” (el paciente, el grupo, la co-
munidad), que al dotar de sentido a las materias de es-
tudio, se erige como la via de acceso, por excelencia, al
conocimiento del contexto (cada profesién ofrece vias
de acceso diferentes al conocimiento del contexto).

El papel rector de ambos ejes en el proceso formati-
vo operaria desde el principio y de forma sincronica,
de tal manera que las materias se transformarian de
verdades incuestionables que hay que aprender, en
medios de reflexion critica sobre la experiencia vital
en ambas direcciones. En tales circunstancias edu-
cativas, el médico en formacidn desarrollaria avidez
por el conocimiento (deseo genuino); puntos de vis-
ta de creciente solidez acerca de situaciones contro-
versiales o problematicas de la medicina, que le den

consistencia y congruencia a sus acciones; una
perspectiva integradora del conocimiento médico y
del ejercicio de la medicina, asi como aptitudes (me-
todoldgicas y practicas) para acometer con pertinen-
cia, efectividad y alcance progresivos, los desafios
que le depare su actividad profesional.

Son escasas las posibilidades de que la educa-
cion participativa tenga una influencia de conside-
racién en la formacién de los futuros médicos, por
la minima apertura de las instituciones educativas
a ideas y practicas heterodoxas, sobre todo si no
son de procedencia foranea. Ademas, lo mas im-
portante, no se cuenta con el profesorado que
haya evolucionado en la reflexién sobre la expe-
riencia, que es “el personaje clave” para impulsar
este tipo de educacién. Otro inconveniente es que
en las escuelas el quehacer de investigacion, con
raras excepciones, es pobre o nulo. En los escasos
espacios donde se ha desarrollado como una activi-
dad vigorosa y sistematica, suele dejar de lado a
la educacion, es decir, lo que menos se investiga
en las instituciones educativas es la propia educa-
cion; no existe la mas minima tradicion de debatir
teorias o puntos de vista sobre educacién, o de di-
sefiar estrategias educativas innovadoras y poner-
las a prueba de donde deriven las modificaciones
curriculares tendentes a mejorar lo que se hace.
Lo que si suele ocurrir es que se implanten mode-
los educativos que han sido exitosos en otras so-
ciedades, sin reparar en que las diferencias
histéricas, culturales, politicas y econémicas que
existen entre unas sociedades y otras, suelen con-
dicionar que los éxitos se transformen en estrepi-
tosos fracasos o en ilusiones de progreso.

Como cualquier campo de la experiencia humana,
la educacion deberia ser arena de cuestionamiento y
debate permanentes sobre si misma; no hay otro ca-
mino para que las colectividades dedicadas a este
guehacer, construyan alternativas promisorias y las
pongan a prueba en el camino inacabado de la supe-
racion. Los planteamientos aqui desarrollados aspi-
ran a contribuir a esa inaplazable tarea.
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