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PRESENTACION

Fiefes af objetive que nos hizo crean "Aula
7000" presentamos, ahora, el segundo nidmenc de

La nevista.

La temdtica de Los articulos de esta edicibn
revela La pheocupacdbn de sus autores por abrin
nuevod caminos que peamitfan esclarecen, mejoran
o enndquecen La accedbn educativa. En tal seniti-
do, La expendencia descaita porn La progesora
Osses puede sen de gran ayuda a Los profesores
de Educacibn Media interesados en ensefiar utili
zando La motivacién intenna de Los alumnos. De
Lgual forma, La profesocra Sotomayoh hevela su
expendiencia en un intento de hacer docencia und
versdtaria aplicando Los principlosd rogenianos.
Los progesores Hauenstein y Thoncoso, -por su par
Ze, en un drea mds especializada, destacan La
ghan utilidad que podrila Zenen el usar clernto
tipo de plantas acufticas para La ensefanza de
La biolkogla. La profesora Moraga trnata de escla
necen el Lipo de relacdlones que se da en La es-
Lhuctura soclal crgandizada. Desde ofro punito de
vista, mds tedrico, pero inquisitive, La profe-
sona Dundn crlitica cientas formas de tratarn el
tema de La clencdla e Ansdste en su estudic como
gfendmeno socdlal e histéadico. Finalmente, La pro
fesora Magofhe, desde una perspectiva esencda -



Lista, Ansdste scbre el sentido dltimo que de-
be tenern fa tarea educativa .

Deseo agradecen el apoyo que hemos necdbi-
do con motive de La eddicdidn del primen ndmeno
de "Aula 2000". Es nuestro deseo segulr recd -
biendo sus opindones y sugerencias con el fin
de superanncs en el futunro.

Temuceo, Abnif de 1984.

HECTOR ORTIZ VELIZ



CONSIDERACIONES METODOLOGICAS PARA
EL ESTUDIO DE LA CIENCIA.

TERESA DURAN P.,Ph.D.

Analizando diferentes tipos de estudios de
la ciencia, surxge la necesidad de diferenciar
entre aguellos que pueden denominarse "especia
lizados", aguellos que pretenden aparecer como
tales, y los gue no se demuestran interesados
en situar las afirmaciones gue formulan acexca
del fendmeno. Esta diferenciacidn tiene como
marco de referencia la presencia o no de prin-

cipios epistemoldgicos.

El estudio de conceptualizacidn de la cien
cia que se resefla en este articulo intenta ilus
trar la perspectiva del segundo tipo, por cuan
to se basa en planteamientos ya probados en el
campo especializado-epistemoldgico y discipli-
nario- y obtiene un conocimiento del gue se ca
recia acerca de la naturaleza social de la cien
cia, en tanto fend®meno humano y en tanto fend-

meno social e histdrico.

La modalidad de estudio ilustrada, se ofre



ce a los pedagogos como una alternativa de co
nocimiento e investigacidn, respecto de la tex

cera senalada previamente.

Atendiendo al niimerxo cada vez mas elevado
de articulos referidos a la ciencia gue apare
cen en las revistas de divulgacidn, parece ser
que el tema resulta sumamente atractivo para
el sector de los llamados intelectuales (Revis
ta Styleo, 1980; Revista Aula 2000, 1983; am -
bas de la Pontificiea Universidad Catdlica de

Temuco. Revista Humanidades U. de Chile,1982) .

Desde un punto de vista socioldgico des -
criptivo, el sector de los intelectuales po -
dria delimitarse por el hecho de gue sus inte
grantes trabajan con ideas y no con las manos.
Los intelectuales viven mas bien para las i -
deas - dice Coser (1965). Este rasgo permite
incluir desde los especialistas de una disci-
plina qgue son reconocidos como tales, hgsta
los gue trabajan mayormente con el resultado
de la actividad de aguéllos, entre los gue seé

encuentran los pedagogos.

Si bien en un centro de caradctexr universi
tario, y mids propiamente en un pedagdgico, la

anterior distincién entre los intelectuales
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puede parecer sutil e incluso infitil, tomando
en cuenta gue en un momento dado todos los
miembroé_de la categoria comparten la tarea co
miin de tfansmitir conocimientos, resulta ine-
vitable hacer una distincidn respecto del ti-
po de aproximadién que ellos muestran cuando

se trata de temdtizar un objeto o ente dado.

Es m&s bien razonable esperar que se apre
cien las diferencias entre los intelectuales
que producen las ideas o el conocimiento y a-
gué&llos -que sdlo 1lo trasmiten, o estdn en vias
de producirlos.

Eplesfe articulo se intenta mostrar la uti
lidad gue puede ofrecer la distincidn entre el
primer tipo de intelectuales qgue se denomina -
ran “"especialistas" y los "no especialistas",
especialmente cuando los primeros marcan 11 -
neas fecundas de bﬁsqueda del conocimiento, y
los segundos reconocen su papel esencialmente
transmisor y critico del conocimiento logrado.
Entre los "no especialistas", pueden distinguixr
se ademés{ aquelios gque pretenden actuar como
"especialistas", al considerar de un modo es-
tricto los planteamientos de &stos, y los que

no estan interesados en estas distinciones.

Esta utilidad se puede mostrar, se cree,

regpecto de cualguier tema general relacionado
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con la Educacidn. Ahora, con respecto al tema
de la cilencia parece casi indispensable, por
cuanto si el especialista no difunde sus ha -
llazgos, no estd favoreciendo el proceso de

culturizacidn, dando vigencia a los procesos

de la tradicidn cientifica, vy si el no espe -
cialista no reconoce el alcance y las limita-
cioﬁes dé su hacer puede darse el caso lamen-
table, por ejemplo, gue aborde el tema de la

ciencia "de un modo no cientifico™.

En lo gue sigue, se procederd a mostrar el
modo especializado de abordar el tema de la
ciencia, en primera instancia por los llamados
"especialistas", y posteriormente, por gquienes
pretenden llegar a comportarse como tales, o
al menos, estdn conscientes de la utilidad de

estas distinciones.

A modo de introduccidén en el tema se comen
zard sefialando que uno de los rasgos propios
del pensamiento especializado de la &poca con-
temporadnea, y gue arranca desde el siglo XVI,
con Descartes y Kant, es el someter a refle -
xidn los productos cognoscitivos por los mis-
mos especialistas gue los han logrado. Ello ha
permitido tomar conciencia de las posibilida -

des e imposibilidades del pensamiento.

Algunos autores han identificado esta ten-
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dencia afirmando gue en la actualidad la meta
fisica se ha transforﬁado en epistemologia o

teorias del conocimiento (Butty, 1957}). Otros,
han tratado de rescatar el papel autdnomo de -
la epistemologia la que, con un fuerte desa -
rrollo en los Gltimos anos y generado en algu
nos casos de la misma ciencia, no es sino una

forma de filosofia (Ortega y Gasset, 1981).

Sea en uno u otro sentido, lo cierto es
gque desde la filosofia o de un.modo filosdfico
de reflexidn gue revisa criticamente los fun-
damentos de toda actividad cognoscitiva, se
han generadolciertos modos de entender el co-
nocimiento llamado "cientifico" por un lado,y
"filosd6fico" por otro. En este proceso, se ha
explicitado tambi&n un proceder de caridcter
"cientifico", el gue puede usar tanto un f£fild
sofo, en el sentido planteado por Husserl (1962),
o un cientifico, cuando analiza las implican-
cias morales del conocimiento propio de su gue

hacer, seglin las expresiones de Planck (1968).

En otros términecs, en las Ultimas décadas
se avanza hacia la comprensién de la estructu-
ra cognoscitiva bésica.del hombre y de sus ma=

nifestaciones.

El fildsofo E. May es un ejemplo de cdmo,

incursionando sobre el estudio de lcs fundamen
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tos de la ciencia natural, se puede lograr con
ciencia de las orientaciones y/o proyecciones

del proceso cognoscitivo propio de esta cien -
cia, y en general, de todo proceso cognosciti-

vao del hombre.

May afirma que

"

... en general, pocas veces nos percatamos
de que muchos de nuestros juicios acerca de
la naturaleza no son sino interpretaciones
de lo observado, interpretaciones que han
sido obtenidas a menudo por caminos muy in
trincados, de los que la mayoria de las ve-
ces apenas si tenemos conciencia; por lo
tanto, no derivan de modo exclusivo y direc
to de los hallazgos de la percepcidn.” (May,
1966, p.14).

En lo especifico, May describe las diver -
sas teorias de la ciencia, gue es posible difg
renciar segin los fundamentos correspondientes,
los gue constituyen "modos de ver" la naturale
za (o el mundo social). Afirma qgue una investi
gacidén rigurosa de cada una de estas teorias

indica la posibilidad de gue

" ... nuestra ciencia natural, tal como guedd
fundada en los siglos XVI y XVIXII, no sea el
finico modo legitimo de apresar y comprender
la naturaleza." {(May, 1966, p.39).

Por lo menos, eso es lo que una filosofia ver-

daderamente critica debe plantear . evitan-
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do todo dogmatismo tanto negativo como positi-
vo." (May, 1966, p.40). El problema del carlc-
ter "cientifico" a partir del estudio de los
fundamentos es también planteado por Nicol
(1965) . Para &l, la palabra "ciencia" designa-

ra.

"... toda forma posible de episteme, sin res
tricciones, o sea todo conocimiento que fun-
de su legitimidad, por una parte, en la evi-
dencia de una realidad determinada, y por o-
tra, en su organizacién objetiva, metddica,
sistemdtica." (p.10).

Nicol aclara gue debe desvanecerse a toda
cesta la confusidn, gque produce un vicio de

terminologia,

“"... la cual consiste en resexrvar exclusiva-
mente el nombre de ciencia para las investi-
gaciones puramente formales y para el conoci
miento de la realidad natural." (1965,p.10).

Tenemos entonces gue, por un lado, existe
la hipdtesis de que desde el puntec de vista de
los fundamentos se advierten varias opciones,
como producto de la investigacidn epistemoldgi
ca y filosdfica de cardcter histdricos y, por
otro, se cuestiona el uso restrictivo del tér-

mino "“ciencia".

Tomando en cuenta las investigaciones de la

filosofia natural, asi como las reflexiones de
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los propios cientificos sobre su ciencia (Popper
en May, 1966, p-.40) podria afirmarse que ya nin
glin especialista gue desee clarificar el ser o
el deberxr ser de la ciencia puede desconocer la
necesidad de abordar el problema de las opcio-
nes tedricas y/o el de los fundamentos filos&-

ficos.

En el plano metcdoldgico inmediato, estos
problemas generales que se han sehalado y gque
conciernen al cardcter de "las ciencias" y de
"la ciencia" se traducen en la necesidad de es
tablecer cierto tipo de reguerimientos bé&sicos
gue, si se cumplen, permiten enfrentar, al me-
nos de un modo parcial, el estudio de cualquier

-

tema de un modo "cientifico".

Desde la perspectiva valorada en este arti
culo se plantean los siguientes aspectos como
indispensables de considerar, a fin de asignar

rigor "cientifico" al estudio de que se trate:

1. Delimitacidn del problema particular del

fenémeno gue se va a estudiar.

2. Definicidn de la perspectiva tebrica y
epistemoldgica desde la que se va a rea

lizar el estudio.

3. Sistematizacidn de los conocimientos lo
grados en la gue debe distinguirse el a

vance alcanzado en relacidn a conocimien

1le



tos obtenidos desde otras perspectivas,
¥ naturalmente, respecto a lo que se
desconocia del fendmeno antes del estu

dio.

En consecuencia, un especialista gue tome
como objeto de estudio a la ciencia, debe pro-
blematizar un aspecto particular de &sta,y lle
var a cabo un proceso cognoscitivo especifico,
claramente identificable, discernible ¥y cohe -

rente.

Ello serd la Unica garantia de gue sus vex
balizaciones acerca del tema superen "la opi -
nidn"” o un intento sdlo "bien intencionado" de

hablar acerca de ciencia.

iCdmo se puede cumplir con los requerimien

tos planteados?

Serd necesario mostrarx, aungue sea de un
modo general cdmo especialistas abordan el tema

de la ciencia.

En lo gue respecta a los temas mis frecuen
temente delimitados, pueden citarse los siguen

tes:

a) Diferenciaci®dn entre ciencia y filoso -
fia (Estrella, 1982; Ortega y Gasset,
1981).

17



b) Lugar de la ciencia en el conocimiento
humano, el tipo de su verdad y los 1li-

mites de ésta (Wartofwsky, 1973).

c) Distincidn de aspectos internos (18gi-
cos, metodoldgicos y filosdéficos) y ex
ternos (factores sociales, tipos de so

ciedad) (Miguélez, 1977).

Los trabajos de Estrella y Miguélez son i
lustrativos en un doble sentido; por un lado,
representan modos especializados de estudiarx
la ciencia cumpliendo supuestamente con los
tres principales requerimientos sefialados, ¥y
por otro, muestran é&nfasis de estudio referi-
dos precisamente a uno y otro reguerimiento

en particular.

Para los efectos de este articulo,los tra
bajos de los autores citados seran ilustrati-
vos, adem@s, en lo gue al contenido de sus ha

llazgos se refiere.

Estrella, por ejemplo, se muestra paxticu
larmente interesado en temas como diferencia-
cidn entre ciencia y filosofia y el tipo de
verdad que ofrece la ciencia. En el proceso
de investigacidn plantea que la ciencia ha pa
sado a constituirse en un modelo de conocimien
to, el gue describe en base a los siguientes

rasgos:

18



a) "Las leyes formuladas describen modos
de ser de lo real." (Estrella, 1982, p.65).
Ante el problema de la ciencia y su historia,

aclara

"... las contradicciones aparentes (observa
bles en su historia) se cancelan cuando se
reconoce la limitacidn de la verdad de las
distinciones realizadas al dominio en que
son formuladas." (id.ant. p.65).

b) "El conocimiento cientifico es un sis-
tema cerrado" (id.ant. p.66). Esta afirmacidn
parece comprometexr directamente la existencia
de las teorias cientificas, que en la concep-
cibdn de Estrella "inauguran siempre un modo de
ver los fendmenos en el seno de un universo de
discurso especificado" (id.ant. p.66) modos de
ver que, en una perspectiva histdrica, no si-
guen forzosamente un orden 1ldgico de implica-
ciones sucesivas: pueden subsumirse o incluix

se entre si. El dice:

-"el sistema cerrado de caridcter cientifico,
v mas especificamente factual, implica la no
¢idn de verdad en dos sentidos:

a) en la correspondencia entre los enuncia —
dos y los fendmenos del dominio descrito
(verdad fictica),

b) en la consistencia deductiva (validez)."
(id.ant. p.67).

Estrella hace afirmaciones acexca del tipo

de verdad de los sistemas cientificos. Diferen
19



cia dos posicipnes al respecto: la de Heinsen
berg, gque postula que la teoria cerrada tiene
validez para todos los tiempos ..., y la de
Kuhn, guien afirmaria que, considerando las
teorias de Newton y la de Einstein, ... s&lo
puede aceptarse la teoria de Einstein, recono
ciendo gue la de Newton estaba eguivocada (id.

ant. p.69).

Estrella no comparte la propuesta de Kuhn
de gue 1la ciencié suspende su desarrollo, por
que segin &1, ello llevaria derechamente a
congelar la voluntad de conocimiento (id.ant.

p-70). lo que justamente Khun tambié&n niega.

En sintesis, Estrella destaca gue una de
las caracteristicas del deber de las ciencias
factuales es asumix, con la mayoxr consecuen -
cia posible, agquellas condiciones bajo las
cuales se cumple lo afirmado por sus enuncia

dos. Sostiene que

1

... la ciencia asume como propio el carac-
ter limitado de sus teorias al tiempo que
su apertura indefinida hacia otros horizon-
tes de exploracidn abiertos por nuevas teo-—
xias ... Como cada teoria no se cree defini
tiva, comprometida con la verdad, sino "his
térica", "provisional", asume con eterna
claridad los limites del dominio de su vali
des." (id. ant. p.110).

Esta caracteristica es 1la que permite decir a Es

20



trella gue la filosofia permanece mientras que

la ciencia prosigue (id.ant. p.111).

Mas alld de la calificacidn implicita de
cada uno de los Ordenes de conocimiento gue ha
ce el autor, interesa resaltar su aporte en el
sentido gue permite ver lo problemdtico que .
hoy resulta la diferenciacidn entre ciencia y
filosofia. Si bien la ciencia moderna ha inau
gurado lo que Estrella llama una "nueva onto-
logia" gue afirma gue los fenbmenos poseen una
legalidad matemdtica, este mismo autor recono-
ce como vAlido un procedimiento cientifico,sus
ceptible de ser identificado en ensayos filosd
ficos como los de Ortega y Gasset, Piaget y

Popper.

En otros términos, Estrella enfatiza la ne
cesidad de profundizar la visidn acexrca de cien
cia y filosofla estableciendo los limites donde
es estrictamente posible y deseable hacerlo.Se
debe, dice, "encarar cientificamente los pro -
blemas filoséficos" (aludiendo al procedimien-
te) y evitar "hacexr filosofia” cuando se enca-
ran problemas cientificos (refiri&ndose a 1la

ciencia sustantiva).

En su articulo ¢Qué hace la Ciencia? Estre
lla precisa afin mds los rasgos caracteristicos

de la ciencia al afirmar gue é@sta selecciona un

21



orden de la realidaﬁ, especificamente el modo
de ser de las cosas y trata de conocer su me-
canismo. Propone gue el "decir" de la ciencia
es de caracter metafisico, porgue el conoci -
miento en forma de leyes, relaciones regula -
res, es transempirico o interpretativo. Acla-

ra si, que

"... la metafisica cientifica se caracteriza
por la rara condicidn de "hacer" aparecer a
los hechos como dotados de sentido cuando
los incluye en una estructura propuesta ...,
va sea mediante la tendencia al empirismo o
a la teoria cuando presenta fdrmulas, que
considera provisionales ..." (id.ant. p.29).

Concluye afirmando gue lo propio de la cien
cia es un decir constantemente arriesgado a sex
desmentido y rectificado por los hechos y some
tido a la coherencia ldgica,o a la ausencia de

la contradiccidn.

El propdsito de este lenguaje seria enten- .
der aspectos del mundo desde un transmundo pre
sentido como estable (axiomas), el gue se pro-
pone y/o se intenta lograr mediante la volun -

tad de comprender el sentido de la realidad.

El trabajo de Miguélez (1977) permitiria
ilustrar, de un modo general, el requerimiento
concerniente a la necesidad de definir la pexs

pectiva tedrica y epistemoldgica desde la que

22



se puede estudiar el fendmenoc de la ciencia.

Una de las primeras afirmaciones de Migué
lez y que se considera relevante aqgui,es aqué
1la gque destaca la inconveniencia de hablar de
"la ciencia" ya que &sta no existe en abstrac
to. E1 autor desfaca la necesidad de referir-
se a "las ciencias" o a la ciencia natural.,en
atencidn al referente empirico correspondien-
te, y a la necesidad de aclarar la perspecti-
va desde la que debe abordarse lo gue se desea
estudiar. En relacidn a este aspecto, diferen
cia por ejemplo, lo gue es un estudio episte-
moldgico descriptivo, de uno normativo (Migué
lez, 1977, p.10-15). Esta diferenciacidn es
la.gque el autor usa cuando estudia la situa -
cidn de las ciencias sociales y humanas, en re
lacidn a la de las ciencias naturales. Especi
ficamente, intenta disefiar lo gue llama una
teoria social de la ciencia considerando fac-
tores sociales, motivado por los conflictos me
tatedricos que se detectan en las ciencias so-
ciales y humanas, Miguélez se plantea la pre-
gunta "¢Es posible postular en la teoxia,la e
xistenéia de una relacidn entre el producto de
la practica cientifica en tanto efecto de cono
¢cimiento y el modo de produccidn"? Desde la teo
ria a la gque adhiere, responde gue no cabe du-

da de que existe esta relacidn (factores "ex -

ternos" en relacidn a los "internos"). En su

23



interpretacidn, los factores externos (modos
de produccidn de una sociedad dada) son inter
nalizados por la practica cientifica bajo la
forma de reglas ldgicas (sintidcticas y semdn-
ticas),de reglas metocdoldgicas y de pPresupues
tos'filosbdficos {(en especial, ontoldgicos).Es
ta interpretacidn, dice Miguélez, ha sido po-
sible mediante el aporte de las disciplinas
sociales y humanas. Se refiere concretamente,
al aporte gque pueden hacer a la construccidon
de una teoria de la ciencia, disciplinas que
2l llama sociologia de la ciencia, historia de

3 - . - . .
la ciencia, psicologia de la ciencia.

Mas alla del hecho gue se comparta cada
una de las afirmaciones destacadas de los auto
res citados y de la relacidn que pudiera esta-
blecerse entre ellas, las ideas de ambos auto-
res se consideran "verdades provisionales",por
el simple, pero fundamental hecho de que son
logradas mediante una investigacidn, en este
caso, de tipo bibliogr&fico. Esta es' la garan-
tia que ofrecen ambos trabajos. Mas alin, se con
sideran dichas formulaciones aqul, por razones
metcdoldgicas, como marcos de referencia del
informe del estudio de la ciencia gue tres do-
centes de la Pontificia Universidad Catdlica de
Chile Sede Temuco estan realizando desde 1981

(Duran T., villanueva, M., y Sotomayor, S.).

24



Por haber considerado el estudio los reque
rimientos, de caricter especializado, gue se
sefialaron previamente Eomo indispensables, se
estima que los autores han tratado de desarro-
llar el tema de la ciencia de un modo especia-

lizado.

En lo que sigue, se mostrara de gqué manera

procedid el proceso cognoscitivo.

1. EL PROBLEMA A ESTUDIAR

En lo gue concierne al estudio de la Cien-
cia, se establecid primeramente, que la ciencia
constituye un fendmeno social, es decir,un con
junto de manifestaciones socioculturales de los
hombres, las que adquieren diversas dimensiones
de realidad en el contexto de la sociedad y de
la cultura (Sherz, 1982).Por lo tanto, puede y
debe abordarse su estudio desde una perspectiva

antropoldgica.

Puesto que la investigacidn fue de cariacter
bibliografico, el referente empirico quedd con-
formado fundﬁmentalmente, por las verbalizacio-
nes de los cientificos citados. Estos se consi-
deran exponentes reales y genuinos de la reali-
dad del fendmeno, en la perspectiva planteada

por Heiddeger (1968).

En otros té&rminos, no existid de parte de

los investigadores una nocidn previa de cien-
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cia que calificara la informacidn. Esta se ana

lizaria una vez recogida de los actores.

La delimitacidn del fendmeno estuvo en la
seleccidn de los exponentes del fendmeno, quie
nes en su mayorlia eran especialistas reconoci-
dos en las llamadas ciencias naturales.Esta se
leccidn constituyd un desafio para las autoras,
por cuanto de este tipo de cientificos y de sus

planteamientos, poseian escasa informacidn.

Los cientificos seleccionados fueron: Lo -
renz, 1979; Butty, 1968; Barnett, 1957; Heisen
berg, 1969; Feynman, 1970, Planck, 1968 y Alf-
ven, l1971.

Tambi&n se incluyeron otros especialistas:
Russell, 1945; Szilasi, 1945; Khun, 1945; Heid
deger, 1968; May, 1969 y Husserl, 1962.

Una vez que se revisd cuidadosamente la in
formacidn el problema guedd delimitado, asi co
mo el procedimientoc necesario para su tratamien

To.

El problema especifico que se delimitd fue
lograr una conceptualizacidn (o las gue fuera
pertinente) acerca de ciencia, en tanto fenémg
no social. Se partid del supuesto que lo obsex
vable seria la actividad cientifica en tanto
Prédctica social especializada, pero a través de
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las verbalizaciones qgue los cientificos y o -
tros especialistas foxrmulan acerxrca del fendme
no en su globalidad y, acexrca de la practica

misma.

2. DEFINICION DE LA PERSPECTIVA TEORICA Y EPIS
TEMOLOGICA

La investigacidn gue se resefla se orientd,
en lo general desde el marco de la Antropolo =
gia Sociocultural, y en lo particular, desde 1la
teoria transaccionalista (Stuchlik y Holy 1977-
1983), por lo menos en lo gue respecta a aque-
llos planteamientos directamente relevantes y

atingentes al tema gue se estudia.

Uno de los logros de la Antropologia Socio-
cultural de los ultimos afios (Taylor,1969; Kee-.
sing, 1972; Holy, 1975; Stuchlik,1977) y en ge
neral de las ciencias sociales, ha sido formar
conciencia de gue la relacidn entre individuo
"y sociedad,gue constituye uno de sus problemas
basicos, es un continuo gue se encadena progre
sivamente, conformando dreas diferenciadas de

realidad.

Estas Areas se han denominado, respectiva-
mente:
~ de la vida cotidiana

- de la realidad institucional
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El vinculo entre ambas areas puede apre -
ciarse en el comporﬁamiento variable del indi
viduo, y especialmente, en la diferenciacibn
gque &1 hace entre las finalidades o ideales

que formula y su accidn propiamente tal.

Se ha comprendido gue, siendo el hombre el
originador de la realidad social, sus posibi-
lidades e imposibilidades se manifestaran ne-
cesariamente en las dos dimensiones principa-

les gue esa realidad presenta.

Las posibilidades, se concretan tanto en
tipos de relaciones sociales definidas,como en
la creacién de instituciones socioculturales

de orientacidn universal.

Las imposibilidades, por otro lado, se ma-
nifestaran en las contradicciones en gue el hom
bre cae entre los fines sociales y valores mo-—
rales gue @l verbaliza y sus acciones, y espe-
" cialmente, en la diversa gama de conflictos en
gue €1 entra con sus semejantes a partir de con
cepciones particulares limitantes respecto de

si mismo, de los demas y del mundo en su con -

junto.

Desde una perspectiva metodoldgica e histd
rica, los productos socioculturales del hombre
presentan, por otro lado, una doble caracterii

tica: tienden a facilitar el descubrimiento de
28



su caradcter esencial, por cuanto el tiempo,née
cesariamente contribuye a concretar la inten-
cidén con que fueron creados, aungue dado el

nimero amplio de rasgos con gue se presenta a
la observacidn, se dificulta la percepcidn ges

tdltica de ellos (Papp, 1982).

Intentar captar la estructura gue subyace
detrds de las manifestaciones extexrnas u obser
vables de los fendmenos sociales constituye
hoy un verdadero desafio para los cientificos

sociales.

. 8i el antropdlogo que desea estudiar este
fendmeno adhiere a la perspectiva epistemoldgi
ca identificada como "fenomenoldgica", "subje
tivista" o "descriptiva" (Miguélez;1977,p.49-
61) es indudable que tomard en cuenta las per
cepciones que del fendmeno tienen los propios
actores, asi como de su sentido. En base a es
te estudio, el antropdlogo encontrard los fac
tores que describen y tienden a explicar las

manifestaciones histdricas del fendmeno.

3. SISTEMATIZACION DE LOS LOGROS DE CONOCIMIEN
TO

En términos generales, y a la luz del ani
lisis de las verbalizaciones de los actores,se

comprobd® gue era indispensable diferenciar la

29



dimensidn- accional o propia de la actividad
cientifica, percibiéndose ademas la problema
ticidad que encierra la relacidn entre ambas

dimensiones en el contexto de las Eépocas.

En lo gue respecta a la dimensidn filosd
fica el estudio .se orientd a reconocer los
significados atribuidos por los cientificos
al fenbmeno, el ambito gue en su percepcidn
éste tiene, y sus elementos constituyentes bia

sicos.

En relacidn a la dimensidén accional,cobrd
especial importancia lo gue conforma la histo
ria de la ciencia, considerada como un conjun
to de logros cientificos. Hechos, hipdtesis y
teorias se acumulan a través del tiempo y se en
cuentran hoy a disposicidn de los intelectua-
les en general, ya sea en forma de "conccimien
tos" propiamente tales, o de pragmatizaciones

de cardacter tecnoldgico.

Desde el punto de vista metodoldgico y una
vez analizada la informacidn concerniente a
ambas dimensiones, se desprende de la investi-
gacidn sefalada, titulada Ciencias y Actividad
Cientifica, un conjunto de afirmaciones gue po
drian constituir un antecedente para la formu-
lacidén de una teoria antropolbgica de la cien-
¢cia, al estilo de la gue propone Migu&lez,aun-—

que con un contenido diferente.
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Podrian distinguirse dos tipos de afirma-

ciones, interrelacionadas entre si:

a. Las de caracter propiamente metodoldgico

b. Las de cardcter factual o empirico

a. AFIRMACIONES DE CARACTER METODOLOGICO

Es posible afifmar gque la ciencia en tan-
to fendmeno socio-cultural, es susceptible de
ser conceptualizada desde diferentes puntos de
vista, seglin sea la dimensidn de realidad gue
se considere, y segin los aspectos esenciales

que en cada dimensidn sea posible reconocer.

Asl, es necesario distinguir la ciencia co
mo filosofia y/o sistema dtico, vy la ciencia
como entidad cultural, la que subsume el pro-
ceso y los resultados de la investigacidn cien

tifica.

Existiendo la posibilidad de conceptuali-
zar de manera diversa a la ciencia y/o a sus
manifestaciones paxrticulares, resulta indis -
pensable establecer las bases conceptuales y
el referente empirico respecto de las cuales

dicha conceptualizacidn tiene sentido.

Esto es lo que hacen precisamente los es-
pecialistas tales como historiadoxes y £ildso

fos de la ciencia, y lo gue propugnan las au-
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toras de la investigacidn que ahora se resefa.
¢Hace perder "realidad" o "sustantividad"
la posibilidad de conceptualizar de diversas
maneras a la ciencia, aceptando gue cada con -
ceptualizacidn es relativa al aspecto del fend

meno gue se considera?

Desde la perspectiva tedrica gue se usd en
la investigacidn se cree gue no; por el contra
rio, se estima que cada tipo de conceptualiza-
cidn contribuye a asignar "realidad" al fendme
no, por cuanto enfatiza o destaca un rasgo real
0 susceptible de objetivarse. En este sentido,
no se hace sino reconocer un conocimiento lo -
grado por las investigaciones lGgicas y episte
moldgicas en el sentido de que la conceptuali-
zacidn no es otra cosa gue la representacidn
gue el especialista construye para demostrar a
explicar la realidad del fendmenc gque estudia
(Millas, J; 1970). Se sigue que, mientras mids
especifico sea el rasgo gue se pretende repre-
sentar, mayor serd la univocidad con gue se xe
conocen las regularidades del fendmeno. En con
secuencia, al evitar generalizaciones demasia-
do amplias o inespecificas, se evitaria tam -

bién caer en subjetivismos exagerados.

Volviendo al estudio que se reseiia, se des
cubrid sin embargo gque, los cientificos,no siem
pre estan conscientes del tipo de conceptuali-
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zacidn gqgue usan, o a gué aspecto o dimensidn
corresponde.’ Inclusc fue posible advertir que
en algunos casos caen en objetivaciones que
no necesariamente coinciden con los datos gue
utilizan. El modo en que las investigaddras
manejaron esa informacidn fue diferenciar en-
tré los coﬁceptos o nociones generales y 1las
nociones particulares. Las primeras hacen re-
ferencia a verbalizaciones gue corresponde al
fenémeno”eh su globalidad, cualqguiera sea' la
orientacidn que el cientifico le asigne; las
segundas cpnstitﬁyen el significado y percep-
ci6n-particulér gque el cientifico tiene o le

- asigna al fénémeno- La hipdtesis que se des -
prendid de los datos es qgue una y otra nocidn
responde a la particular posicidén gue el cien
tifico asume frente al mundo dgl conocimiento,
a sus experiencias personales y/a la connota-

cidn valorativa que le asigna al fendmeno.

En este mismo contexto metodoldgico, la in
vestigacién permitid reconocer una serie de
conceptos particulares de ciencia considerados
tales, por cuanto destacan un rasgo especifico
del fendmeno. Dentro de estos conceptos cabe
mencionar, a modo de llustracidn, los siguien-—

tes:

- "Ciencia Modexrna
- "Ciencia Natural™
- "Ciencia Estructural"

- "Ciencia Fisica" 33



El primero destaca el factor "epoca histd
rica"; el segundo, "el objeto”; el tercero,una
determinada "filosofia (Platdn) y el cuarto,

una "idea particular de actividad".

En algunos casos, los cientificos suelen
usax los conceptos representativos de la cien
cia en tanto fendmeno global (Alfven y Feyn -
man, por ejemplo, 1971 y 1970 respectivamen -

te) .

b) AFIRMACIONES DE CARACTER FACTUAL.

Estas se sefialardn agui de un modo general,
por cuanto el material empirico gue las demues

tra estid contenido en el estudio.

b.1. EN LO REFERENTE A LA DIMENSION FILOSOFICA.
Se hizo inminente derivar de los datos dos sub
dimensiones: una gue vincula a la ciencia con

cualidades ontoldgicas y axioldgicas definidas,

tales como "la ciencia estd programada por la

especie para la sobrevivencia de é&sta." (Butty,
1968); "la ciencia debe estar al servicio del
hombre y de la comprensidn del mundo." (Planck,

1962; Lorenz, 1973); y otra, que vincula a la
ciencia como un sistema filosdfico propiamente
tal, por cuanto incluye un concepto de hombre
y de universo ligado a un impﬁlso vital del

hombre, ya sea de conocer, y/o de relacionarse
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con el mundo. Barnett, Alfven, Lorenz, Heisen

berg y Feynman permiten inferir este concepto.

Cada una de estas orientaciocnes o signifi
cados tiende a ser fija e inmutable y repre -
senta un valor gue cobra sentido en la perso-
na y obra de un especialista, de sus discipli

nas y colegas.

La diferencia entre ambos tipos de orien-
taciones parece descansar en gue mientras las
primeras contienen afirmaciones ontoldgicas
y/o metafisicas frente a las cuales correspon
de adoptar una actitud de creencia y/o acepta
cidn, las segundas representan el producto de
la investigacidén cientifica en el tiempo, in-
cluyendo la relacidn social bdsica gue concxg
tiza la actividad en el marco de una comuni -

dad cientifica dada.

Desde una perspectiva histdrica, se puede
advexrtir gque las connotaciones ontoldgicas y
axioldgicas han sido motivo de controvexsia en
tre los cientificos, las gue han dado origen
a corrientes incluso de caracter sociolbgico,
como el "empirismo" o el "finalismo".Enzo Paci,
por ejeﬁplo, habla incluso de "la crisis de
las ciencias positivas y factuales”, gue ha -
cen "abstraccidn de cualguier subjetividad"

(Paci, 1969, p.13), problema que es visto por
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Nicol como el de "ausencia de fundamento de la
legitimiaad de la ciencié.”(Nicol,lBGS, p-9}).
Es necesario destacar que el nexo entre am
bas subaimensidnes estd en considerar a la‘cieg
cia como filosofia y/o metafisica; mas allid de
las connotaciones valorativas, ldgicas y/o me~
todoldgicas gque se le otorgue a este cardcter .

bidsico del fendmeno y/o actividad humana.

Considerar a la ciencia como filosofla o
metafisica implica aceptar que la caracteristi
ca de todo el conocex humano surge a parti; de
cierto tipo de afirmaciones, o postulados en
los gue se cree.a priori. Incluso los cientifi
cCOs que como Eﬁtrella estdn interesados en es-
tablecer las diferencias entre filosofia y cien
cia, reconocen esta caracteristica en el ele -
mento transempirico de las "verdades" de la

ciencia.

La postulacidn de este rasgo filosdfico ba
sico de hecho hace fiitil la diferencia entre fi
losofia y ciencia, diferencia que s6lo puede a
ceptarse en el marco histdxrico-cultural y refe
rida a aspectos formales mas qﬁe sustantivos.

Heiddeger y Szilasi refuerzan esta posicidn.

b.2. EN CUANTO A LA DIMENSION ACCIONAL O CON -
CERNIENTE A LA INVESTIGACION CIENTIFICA.

Esta es presentada por los cientificos en afir
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maciones tales como "es el proceso de recolec
cidn y tratamiento sistemdtico de las observa
ciones." (Alfven, 1971, p.12) o "el objetivo

de la ciencia es describir y explicar el mun-

do en que vivimos." (Barnett, 1948, p.10).

Mas allid de las formulaciones particulares
de los cientificos, podrian sintetizarse del
‘siguiente modo los principales hallazgos del
estudio en lo concerniente a la dimensién ac-

cional.

En el Ambito de la investigacidn cientifi
ca, los siguientes aspectos son inferibles y

se constituyen en sus rasgos estructurantes:

- El1 objetivo de la actividad cognoscitiva,

— E1 medio por el cual se lleva a cabo, o
mas precisamente, el método.y/o los pro-
cedimientos,

- Los supuestos de caridcter metafisico y
los enunciados tedricocs gque orientan el
gquehacer y,

- Los conocimientos que, en diversos pla -
nos, se dan por dados o constituyen "ver
dades provisionales" en el proceso a la

investigacidn.

Cada unc de los elementos mencionados deben
considerarse en relacidén a la perspectiva histd

rica y en relacidn a la socioldgica.
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A través de estas perspectivas, los elemen
tos adquieren un contenido cultural y/o social
especifico. Son ideas que representan la reali
dad témporo~espacial, sus valores y significa-

dos para grupos sociales dados.

A su vez, ambas perspectivas generan facto

res gue van dando "realidad" al fendmeno.

En lo que a la perspectiva histdrica se re
fiere, y considerandoc lapscs de tiempo relati-
vamente extensos, se puede apreciar, que el fe
ndmeno no es estd@tico sino gue va cambiando en
relacidn a cada uno de los elementos estructu-
rales mencionados, sin gque necesariamente é&s -
tos cambien en forma y en contenido, del mismo

modo o simultidneamente.

Asi por ejemplo, el objetivo de la ciencia
como actividad cientifica fue en la &pocca de
los griegos y hasta el mediocevo, "lograr la verxr
dad" y "explicar la causa del universo”.Este ti
po de objetivo varid a partir de la época modex
na, cuando la actividad se orientd a conocer y
describir el suceso, despreocupandose de descu-

brir su causa ©o la naturaleza del fendmeno.

En relacidn al método, cabe mencionar gue
en la época antigua y en la moderna, la obser-

vacidn, o mids propiamente la induccidn era el
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procedimiento consideradc valide para lograr
la verdad, pero en la épocca moderna es el eil
perimento el medio mds eficaz para producir

el conocimiento valido, al menos en la cien-

cia natural.

En directa relacidn con el problema del
método estd el de la teoria, en la &época mo-
derna, es ella la gue permite el experimento,

o en {iltimo t&rmino, la indagacidn.

Desde un punto de vista mds general,se ha
descubierto que mads alla de una teoria dada,
lo que en {iltimo término detexrmina la accién
cientifica en un momento histdrico, es el pen
samiento filosdfico de la é&poca. Ha sido de -
tectado por los historiadores de la ciencia,
en el caso, por ejemplo, de la teoria de New-
ton y en la de Galileo (Koyré, 1971). Algunos
cientificos, como Heisenberg, desean incluso
hacer explicita esta determinancia recomendan
do a la filoscfia de Platén como mayormente
representativa del actuar experimental de la

ciencia natural.

La relacidn entre la ciencia, la orienta-
cién de su quehacer y el pensamiento o metafi
sica de la época ha sido mostrado de diversas

maneras por Heisenberg, Heiddeger y Planck.

Parece indiscutible reconocer gue la cien
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cia es un fendmeno particular si se toma como
marco de referencia la filosofia o el pensa -
miento filoséfico, ideoldgico y cultural. Las
hipétesis de la dimensidn fileoséfica de la

ciencia planteada anteriormente y la necesi -
daﬁ de tratar la diferenciacidn entre la "fi-
losofia" y "la ciencia" de un modo riguroso

se reafirman.

La caracterizacidn de estos ordenes de co
nocimiento debe considerar cada uno de los e-
lementos estructurales diferenciados,segiin el
contenido gue &stos adoptan en las distintas

E
épocas.

Desde la perspectiva socioldgica, los fac
tores provienen de los contextos sociales par
ticulares, lladmense éstos, sociedad y/o comu-

nidad de cientificos.

Se trata de contextos que determinan por
un lado la forma en gue se lleva a cabo la
transmisidn de la tradicidn cientifica y por
otro, el valor y significado gue se le otorga
a la ciencia y a sus diversas manifestaciones
particulares. Existen tipos de ciencia gue se
gin su materia/objeto, su objetivo y/o su teo
ria o filosofia, son mids exitosos gue otros
en el marco de ciertas sociedades y de ciertas

épocas.
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Tanto en los aspectos histdricos como so-
cioldgicos sefialados, la accidn de individuos

particulares se advierte en forma decisiva.

En realidad, el papel de cada cientifico
en las diversas &pocas y momentos es determi-
nante en la diferenciacidén de las dos dimen -
siones del fendmeno. Es un papel histdrico,por

‘tanto.

Desde el punto de vista metodoldgico se ha
advertido por ejemplo, gque incluso un mismo
cientifico puede dar lugar a la comprensidn del
fenémeno en cada una de las dimensiones y sub
diﬁensiones posibles de diferenciar. Ello ha -
ce inevitable el reconocimiento de gue existen
"tipbs” de cientificos, desde los teéripos v/o
fildsofos, los gue pueden equiparse a un misti
co o a un artista, hasta el recolector de mari

posas (Alfven, 1971).

4. SINTESIS DEL ESTUDIO

El estudio que se ha resefiado es descripti
vo. Ha permitido reconccer contextos - particu
lares y generales - respecto de los cuales el
hablar de ciencia como fendmeno social tiene

sentido.

Esta investigaci®én ha permitido sostener
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que, desde el punto de vista antropoldgico -
histdrico, el fendmeno de la ciencia es uno
solo, constituye una de las manifestaciones
mas sobresalientes del género humano y arran
ca de los dispositivos psicogenéticos y espi
rituales del homo sapiens: su aspdracidn a
conocer y modificar el mundo e incluso su ser.
La ciencia "es parte de la vocacidn humana,

es una potencia histdrica."(Nicol,1965,p.92).
Esta seria la perspectiva desde la cual se

justificaria hablar de "la ciencia".

La univocidad esencial del fendmenc (expre
sada en los principios basicos qgue lo posibili
tan) se diluye o transforma en niveles y for -
mas a través del tiempo y de los espacios mos-
trando su caricter "social y/o histdrico". Es-
ta seria la perspectiva desde la cual se justi
ficaria hablar de "las ciencias", o de algunas

de sus formas particulares.

Desde el punto de vista metodoldgico,se ha
ce indispensable reconocer tambi&n que la cien
cia es, por un lado, un fendmeno particular y
como tal es un sistema histdrico de representa
ciones racionales de la realidad; y por otro,
es un "modo" o "procedimiento" de detectar y

tratar problemas cognoscitivos.

La intencidn &tica y pragmdtica gue ha o =~
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rientado y justificado el estudio, ha sido el
deseo de evitar la consideracidén del fendmeno
como una entidad autdénoma o aislada de facto-

res sociales, filosdficos y légicos.

Una de las principales limitaciones del es
tudio estriba en gue se ha hecho abstracecidn
de la influencia gue, en la maduracidn de las
ideas de cada cientifico, se cree tiene el pxo

ceso temporal.

Por otro lado, si se ha inferido gue en la
distincidn de la dimensidn filosdfica y de la
accional el comportamiento individual es funda
mental; aparecen los siguientes problemas por

resolver:

a) Descubrirxr los factores, de los cuales
depende que el cientifico adhiera a una

teoria empiricista o ética o, a ambas.

b) Determinar hacia qué contenidos un cien
tifico o una comunidad cientifica adhie
re, y el grado de conciencia gue el cien
tifico tiene de los referentes ldgicos,

epistemolégicos, ontoldgicos.
Ambos tipos de cuestiones sdlo podran ser

respondidas mediante estudios empiricos poste-

riores.
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Paralelamente, debiera continuar investi-
gandose acerca de la naturaleza de la ciencia
como conocimiento humano, a fin de podexr de -
terminar o al menos identificar sus principios
fundamentales y/o sus factores posibilitado -

res.

Finalmente, se desea hacer un alcance a -
cerca de la sub-categorizacidn gue se planted
al comienzo de este articulo. Diferenciar en-
tre los gue "producen" el conocimiento y los
gue lo "trasmiten", tiene una intencidn de ca
racter metecdoldgica, pero también una de ca -
racter pragmadtico, como es el contribuir a me
jorar este Gltimo proceso en ambitos locales
poco desarrollados. Se dice gque la maxima ob-—
jetividad que las ciencias sociales pueden 1o
grar, es tomar conciencia total de las valora
ciones gue determinan la investigacidn, y no
de su ocultamiento (Myrdal, 1969), afirmacidn

a la gque se adhiere en este articulo.

Se estima gue la verdadera labor de un es
pecialista en un centro donde existe un mayor
nimero de no especlialistas, en donde se osci-
la peligrosamente, entre transmitir conocimien
to social asistemd3tico y conocimiento social
sistem@tico, debe ser encontrar aquellas &dreas
de mayor amplitud y generalidad y detectar
alli los principios orientadores. Interesa po
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ner estos principios al servicio de la labor
de guienes, por una serie de razones, no tie
nen acceso directo a ellos, a fin de evitar

la divulgacidn, de confusiones.

En otros té&rminos, un especialista o un
aspirante a esta caﬁegoria debe evitar alejax
se de esos principios aun a riesgo de no serx
"popular" o "comprendido", por cuanto estas
1ltimas connotaciones no pueden compararse al
valor trascendente de representar lo mejor de

la tradicidn intelectual.

En el caso presente, se ha tratado de mos
trar las condiciones minimas gue se requiere
superar para hablar "de ciencia". Desde el pun
to de vista metodolégico, considerar estas con
diciones implica el proceso de situar el estu
dio particular en el contexto de los conoci -
mientos de cardcter general que se encuentran
en uso én la época; y en el contexto de los
conocimientos disciplinarios a los que se tie
ne acceso, desde perspectivas epistemolégicas

y tedricas particulares en las gue se cree.
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UTILI ZACION DIDACTICA DE MACROFITOS

ACUATICOS EN LA ENSENANZA DE LA BIOQ
LOGIA,

ENRIQUE HAUENSTEIN B. M.S.,
ELTIZABETH TRONCOSO H.

Se dan a conocer las miltiples posibilida-
des de utilizacidn gue poseen las plantas acud
ticas vasculares, en los laboratorios de cursos
de Biologia o Ciencias Naturales, principalmen
te las sumergidas, puesto gue por las caracte-
risticas especiales de su morfologia y funcio-
namiento son elementos de gran utilidad para
demostraciones morfoldgicas, fisiolbgicas o eco
fisiolbgicas, en niveles de ensefianza bidsica,

media y universitaria.

INTRODUCCION

La Biologia es una ciencia gue se debe en-
sefar y comprender fundamentalmente a través de
procesos activos y de observacidn, desarfollan
dos ya sea en el laboratorio o en el terreno
mismo. En este sentido, el material didactico
mds Gtil lo constituyen los propios organismos

vivos.
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Para el estudio de aspectos relacionados
con la morfologia y fisiologia de los vegeta
les superiores, se prestan muy bien las plan
tas acudticas, debidec a su particular estruc
tura, a su abundancia y a las facilidades de

su recoleccidon y cultivo (Retamales, 1934).

Los antecesores de las plantas superxio -
res fueron formas acuaticas, gue para iniciar
la colonizacidn de hidbitats secos y nutricio
nalmente pobres, debieron sufrir profundas
transformaciones en su proceso eveolutivo.Tal
acontecimiento ocurridé entre los periodos Si
ldrico y Devdnico, hace aproximadamente 400
millones de afnos, periodo gue culmind con la
aparicidn de las plantas superiores (cormdfi
tos) adaptadas al ambiente terrestre-aéreo.
Posteriormente, algunas de estas plantas te-
rrestres retornaron al ambiente acudtico pri
mitivo, configurando actualmente, menos del
13 del total de especies de plantas vascula-
res (Ramirez, 1978, p.48), aungue por su al-
to grado de especializacidn constituyen un
grupo bioclégicamente importante. A manera
de ejemplo y considerando solamente el aspec
to funcional, se puede indicar que estas plan
tas se diferencian de las terrestres porque
absorben agua y nutrientes por toda su superx
ficie sumergida; al fotosintetizar lo hacen

en tallos y hojas, pudiendoc extraer C02 del
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bicarbonato disuelto en el agua. Todo estc las
hace tener un extraordinario desarrollo vegeta
tivo, aungue en condiciones desfavorables pue-
den sufrir ina fuerte reduccidn del cuexrpo ve-

getativo y son incapaces de resistir la sequila.

Los macrdfitos acudticos pueden separarse
en dos grandes grupos: errantes y radicantes

‘(Ramirez et .al. 1979, 1982b, p.7).

El primer grupo lo constituyen agquellas
plantas gue viven flotando libremente, ya sea
a media agua o sobre la superficie de ésta;tal
es el caso del jacinto de agua (Edlchoandia chras
s4ipes), la hierba guatona (Limnobium Laeviga-
Zum) y las lentejas de agua [Lemna spp.).

El segundo grupo, mucho mas numeroso, lo
componen plantas arraigadas al sustrato, las
que a su vez pueden subdividirse en: sumergi-

das, natantes y emergentes.

Como ejemplo de la primera subdivisidn,se
puede mencionar a los luchecillos {Egeadla den
sa, ElLodea 4pp.), gue permanecen fijos al sus
trato y sus tallos y hojas se encuentran to -
talmente sumergidos, emergiendo soclamente las
flores. Las plantas radicantes natantes se ca
racterizan por poseer tallos alargados, gue

en su parte inferior llevan hojas sumergidas
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y en el extremo superiox hojas flotantes de as
pecto diferente, algunas de ellas son los hui-
ros (Potamogeton spp.) y el nenGfar [(Nymphaea
alba). Por diltimo, las plantas acuidticas radi-
cantes emergentes son aguellas gue se conocen
tambié&n con el nombre de "heldfitas o palus -
tres", y son tipicas de pantanos fangosos en ri
beras de poca profundidad. Llevan la mayor pax
te del tallo y hojas emexrgiendo sobre el agua;
ejemplo son la totora (Secdlapus caldlforndicus) y
el vatro (Typha angustifolial.

RECOLECCION Y CULTIVO.

Estas plantas pueden colectarse en los me-
ses de primavera y verano, en ambiente 15ti =
cos (rios, esteros, canales) y‘ principalmente
en ambientes lénticos (lagos,lagunas,charcos),
cuerpos de agua que son abundantes en la IX y
X regiones del pais (Ramirez et al.l982b,p.l).
Una vez colectadas, se prensan, se secan y hex
borizan de acuerdo a t&cnicas tradicionales pa
ra este efecto (Hauenstein y Parada,1975,p.96-
98), o bien, se conservan vivas en cubetas o

bolsas plidsticas con agua del mismo habitat.

La mayoria de estos hidrdfitos puede mante
nerse fadcilmente en el laboratorio o sala de
¢clases. Para ello, basta con poner las plan -
tas en acuarios o cubetas plasticas qgue conten
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gan tierra o arena y agua de rio o de vertien-
te, puesto gque el cloro del agua las dafia,y en
lo posible con suficiente aireacidn proporcio-
nada a través de una bomba de succidn. Para es
te efecto, puede utilizarse también un sistema

como el esquematizado en la fig.l.

OBSERVACIONES Y EXPERIMENTOS.

Para desarrollar este capitulo, nos referi
remos principalmente a experimentos posibles de
ser realizados con un grupo de hidrdfitas su -
mergidas, conocidas vulgarﬁente como "lucheci-
llos", cuyas caracteristicas anatdmicas, fisio
1l8gicas y ecoldgicas, han sido estudiadas por
autores como Espinosa (1927}, Hauenstein (1981)
y Rodriguez et al. (1981). Asimismo, Ramirez
et al. (1981) indican gue en Chile existen
tres especies de estos luchecillos: ELodea ca-
nadensis, E. polamogelon y Egerdla densa, las
gque son morfoldgicamente muy semejantes entre
si.

En consecuencia, a continuacidn se descri-
ben algunas caracteristicas morfoldgicas, pro-
cesos fisioldgicos y aspectos ecoldgicos posi-
bles de ser observados en estos vegetales ¥y
gue son homdlogos en las plantas superiores te
rrestres, constituyendo aspectos fundamentales
en el estudio de estos organismos dentro del
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Ambito de las ciencias bioldgicas.

1. MORFOLOGIA.

a) Aerénquima:

Las plantas acuaticas, generalmente, pre -
sentan abundante tejido aerifero (aeré&nguima)
formado por células que dejan toda una red de
grandes espacios intercelulares. Por estos es-
pacios circulan gases provenientes del agua cir
cundante o de los procesos de fotosintesis vy
respiracién. Estos tejidos favorecen la flota-
cidédn de las plantas y permiten el transporte

de oxigeno a los 8rganos sumergidos.

El tejido aerenguimidtico se puede observar
en un corte transversal por tallo, de algunc de
los luchecillos anteriormente mencionados. Pa-
ra este efecto, se retiran las hojas del tallo
y se hace el corte en la zona internodal, uti-
lizando para ello una hoja de afeitar nueva.Es
conveniente hacer varios cortes lo mas finos
posible y recibirlos en un vaso con agua para
evitar que se sequen. De ellos, se elige el
méds delgado y se pone en un portaocbjetos con
una gota de agua; luego se tapa con un cobre-

objetos y se observa al microscopio (fig.2b).
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b) Apice vegetativo:

En el extremo de los tallos y raices de las
plantas superiores, se encuentran los llamados
dpices o conos vegetativos que estédn conformados
por tejidos embrionarios o meristemas. Estos me
ristemas son tejidos vegetales gque tienen la
capacidad de divisién celular y, por lo tanto,
son los centros de crecimiento de la planta.Ge-
neralmente van protegidos por escamas que evi -
tan rupturas o deshidratacidn. Las células me -
ristemdticas son pequefias, isodiamétricas,de pa
redes celulares delgadas, sin vacuola y con un

gran nficleo central.

Para observar estos tejidos, se utiliza el
extremo de un talle de luchecillo y se sigue la
siguiente metddica: con una pinza se extraen to
das las hojas gue cubren el &pice del tallo,lue
go se corta 0.5 cm del apice y se pone el tro-
z0o sobre un portaobjetos. Con una hoja de afei-
tar y bajo una lupa se hace un corte longitudi-
nal por la parté media, y una de estas mitades

se observa al microscopio (fig.Z2c).

c) Pared celulan:

La célula vegetal, a diferencia de la cé&lu-
la animal, presenta una pared celular inerte,per

meable y rigida, que la envuelve, protege y ayu

56



da a mantener su forma. Esta pared estd consti

tuida principalmente de celulosa.

Para observarla nitidamente, es necesario
poner en un portaobjetos una gota de solucidn
concentrada (azlicar o cloruro de zinc al 13%),
y en ella un trozo pequefio de hoja de lucheci
llo; el conjunto se tapa con un cubrecbjetos

y se observa al microscopio (fig.3b).

La solucién agregada provoca deshidrata -
cidn de las c&lulas, haciendo que el protoplas
ma se separe de la pared celular, la cual per
manece sin cambios. Para observar la cé&lula en
su estado normal, basta con reemplazar la so-

lucidn por agua destilada (fig.3a).

d) CLonoplastos:

Estos son organelos celulares de color ver
de y de forma mds o menos elipsoidal, que por
contener clorofila participan en el proceso fo

tosintético.

Se pueden observar en hojas de luchecillos
o de alguna otra acudtica sumergida, como Pota
mogeton pectinatus o Callitniche palustris, em
pleando para este efecto la metddica resefiada
en el punto anterior (lc) y agregando solamen-

te agua destilada (fig.3a).
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e) Gaanos de almiddn:

Una de las maneras en que las células vege
tales tienden a almacenar materlales alimenti-
cios, es en la forma de granulos de almidan.Eg
tos gradnulcs pueden ser reconocidos facilmente
haciéndolos reaccionar con una solucidn de lu-

gol.

Para observar granos de almiddn en lucheci
llos, hay gque repetir la actividad 1la), hacien
do un corte transversal por tallo en una zona
lo mdas alejada posible del dpice vegetativo, y
agregar una gota de lugol. Al observar al mi -~
croscoﬁio, el almiddédn se aprecia como peguefios
grancs de color azul intenso (casi negro) den-
tro del citoplasma de las cé&lulas parenquimati

cas préximas a la epidermis (fig.2b).

Como material alternativo se puede utili -
zar también el rizoma (tallo subterrdaneo modi-
ficado) de nentGfar (Nymphaea alba).

2. FISTIOLOGIA.

a) Movdmiento cdtoplasmditico:

Habitualmente el citoplasma de las cé&lulas

vivas presenta movimientos o corrientes inter-
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nas (ciclosis), provocadas por modificaciones

fisico-quimicas que tienen lugar en @&1l.

Para observar este movimiento al micxosco
pioc, las hojas de luchecillos se prestan muy
bien, va gue s8lo estén formadas por dos es -
tratos de células y carecen de epidermis (fig.
3d). Como el citoplasma no es visible, es trans
lcido, no es posible ver directamente su mo-
vimiento, pero se puede apreciar indirectamen
te a través del desplazamiento de los cloro -
plastos. En esta actividad es conveniente ilu
minaxr bien abriendo el diafragma del microsco
pio, puesto gque la luz y el calox de la lampa

ra aceleran este movimiento.

Para demostrar gue este fendmeno es obser
vable sé8lo en cé&lulas vivas, se puede matar
el tejido colocandolo en agua hirviendo duran

te 1 minuto y luego velver a observar.

b) PLlasmGlAialLAs:

La cé&lula vegetal adulta posee una gran
cavidad central denominada vacuocla (o), la
cual estd llena de "jugo celular" de composi-
cidén variable. Rodeando esta cavidad se en -
cuentra el citoplasma, el gue a su vez esta
limitado por la membrana plasm@tica y la pa -

red celular. Si la cé&lula se pone en una solu
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cidn concentrada de azlicar (sacarosa), ésta se
deéhidrata y el citoplasma se desprende de 1la
pared celular; este fendmeno se denomina "plas
mélisis”. Si la c&lula es puesta nuevamente en
agua pura, recupera su estado original, se di-
ce que esta "deplasmolizada". Ambos fendmenos

se observan sdlo en células wvivas.

Para demostrar la plasmdlisis, se toma un
trozo de hoja de luchecillo y se coloca sobre
un portaobjetos con una gota de solucidn con -
centrada de azlcar, se cubre y observa al mi -
croscopio. Al cabo de unos minutos el citoplas
ma y el vacuolc se contraen (fig.3b). Para ob-
servar la deplasmdlisis, a la preparacidn ante
rior se le reemplaza el azlicar por agua pura;
de esta forma, el vacuolo recupera su agua Y
la cé&lula se deplasmoliza recobrando su forma

original.
c) Valor osmbiico:

El jugo celular, presente en la vacuola de
la cé&lula, estd compuesto de diversos elemen -
tos organicos e inorganicos gue presentan una
concentracidn variable. La concentracidén de es
tos elementos es un mecanismo gue permite a la
célula captar agua (por osmosis) del medio hi-
potbnico gue la rodea. Esta capacidad de atraer

agua que tiene la célula, es posible de ser me
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dida a través del método plasmolitico, gque se
basa en el fendmeno descrito en el punto ante

rioxr.

Para determinar el valox osmdtico del ju-
go celular, se toman trozos de hojas de luche
cillos y se realiza el siguiente procedimien-
to: se llenan 8 tubos de ensayo hasta un ter-
cioc de su capacidad, con la siguiente serie
de soluciones molares de sacarosa (0.30 - 0.28-
0.26 - 0.24 - 0.22 - 0.20 - 0.18 y 0.16 M) .Se
introducen en los tubos las hojas de lucheci-
1lo, con intervalos de 4 minutos. Después de
30 minutos de inmersidn, se observan las célu
las bajo el microscopio para ver plasmdlisis,
examinande en la preparacidn alrededor de 25
células. Aquella solucidn en la cual aproxima
damente el 50% de las células se presenten con
plasmdlisis inicial, se considera tiene el mis

mo valor osmbtico gue la savia celular.

El valor osmbético de la solucidn de saca-
rosa asi seleccionada, se puede determinar sa
biendo gque 1 Mol de sacarosa puede desarro -
llar una presidn osmdtica de 34.6 atmbsferas.
Por ejemplo, si se determina gue aproximada -
mente el 50% de las cé&lulas de la hoja de lu-
checillo puesta en la solucidn de sacarosa
0.20 M presentan plaémélisis incipiente, en -

tonces esa misma concentracidn posee el Jjugo
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celular, por lo clal su presidén o valor osmdti

co es de 6.92 atm.
d) Fotosintesdls:

La mayoria de las plantas superiores son
autdtrofas, es decir, son capaces de sinteti -
zar su propio alimento y producir oxigeno a
partir de anhidrido carbdnico, agua y de la e
nergia radiante del scl; dicho proceso se co-

noce como fotosintesis.

Para demostrar este proceso en el laborato
rio, se recomienda realizaxr una actividad muy
sencilla y conocida, en la cual se toman tro -
zos de vastago (tallo y hojas) de luchecillo y
se colocan bajo un embudo de vidrio, el cual a
su vez se introduce en una cubeta con agua. El
oxigeno desprendido de la fotosintesis se reco
ge, por desplazamiento del agua, en un tubo de
ensayo que ha sido colocado invertido sobre el
embudo (fig.3e). Posteriormente se puede intro
ducir una pajuela con un punto de ignicidn, la
cual se inflama en contacto con el oxigeno des

prendido.

En esta actividad se pueden incorporar al-
gunas modificaciones, como por ejemplo,para ver
el efecto de la intensidad luminosa, de los ti

pos de luz, del pH o de la concentracidn de
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CO2 sobre la tasa fotosintética.Asimismo, como
material alternativo se pueden utilizar espe -
cies como: Mialophyllum aquaticum, M. elatinod
des, Cenatophyllum demersum, Callitriche palus
indis, Potamogeton pectinatus y las lentejas de

agua Lemna gdibba y L. mindima.

3. ECOLOGIA.

Una de las caracteristicas de las plantas
acuadticas, es el extraordinario desarrollo ve-
getativo gue pueden llegar a tener cuando las
condicicones del medio son adecuadas. Esta capa
cidad de crecimiento puede sexr medida bajo con
diciones normales o bajo diversas condiciones
experimentales (salinidad, pH, nutrientes,luz,
etc.), con lo cual se puede conocer el compor-
tamiento autoecoldgico de una especie determi~
nada. Esto a su vez, permite hacer comparacio-
nes con el comportamiento de otras especies ba
jo condiciones similares, y deducir asi, por
ejemplo, la capacidad competitiva que puede te

ner la planta en su medio natural.

Para este efecto, se separan trozos de lu
checillo con el apice sano y se instalan bajo
las condiciones deseadas, en un sistema c¢como
el de la fig.l o simplemente en una bolsa plas

tica o frasco de vidrio con agua; cuidando de
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renovar periddicamente el agua y controlando
los factores gue se estén utilizando. No se
debe olvidar medir el trozo de planta al ini
ciar el experimento; posteriormente se puede
ir realizando esta misma operacidn cada 4 ©

5 dias. Con los datos obtenidos se pueden con

feccionar curvas de crecimiento.
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LEYENDA DE LAS FIGURAS.

Fig.l : Sistema de cultivo artificial en labo-
ratorio. a= sistema de iluminacidn, b=
sistema de aireacidn, c= botellas de
cultivo con plantas.

{Tomado de Hauenstein, 1981).

Fig.2 : Egenda densda. a= habito, b=corte trans
versal por tallo (l=granos de almidén,
2=paréngquima aeriferxo) c=égice vegeta-
tive (l=meristema, 2=primordio foliar,
3=hojuela, 4=cuerpo, 5=primordic de ye

ma) .

Fig.3 : Egenda denda. a=célula normal (l=vacuo
la, 2=cloroplasto), b=cé&lula plasmoli-
zada (l=pared celular, 2=protoplasma),
c=hoja, d=corte transversal por hoja,
e=experimento de Fotosintesis (l=colum
na de oxigeno, 2=tubo de ensayo inver-

tido, 3=embudo, 4=plantas acudticas).
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CONSIDERACIONES FINALES.

En el presente articulo se ha pretendido
mostrar la importancia gque puede revestir en
la ensefilanza de la Biologia o de las Ciemcias
Naturales, el uso de un reducido y especiali
zado grupo de plantas, como son las hidrdfi-
tas vasculares. Se ha tomado como ejemplo a
los luchecillos, gue 'son acufticas sumergi -
das, y se ha demostrado cbmo con una especie
de éstas [Egerdla densa} se pueden realizar.
miiltiples actividades, sencillas y faciles de
llevar a cabo. Esto facilita enormemente la
tarea del profesor, en cuanto a gue los alum
nos logren comprender la morfeologia y algunos
procesos fisioldgicos gue ocurren en los ve-

getales superiores.

A lo anterior habria gue agrégar gue,por
las facilidades de recoleccidn y mantencidn
o cultivo de estos macr&éfitos acudticos en
el‘laboratorio, representan un material vivo
disponible y utilizable a través de todo el
~afio. Quizas uno de los problemas gue se pue-
den presentar al respecto, es el de la iden-
tificacidén de las especies. Para esto,se su-
giere consultar los excelentes trabajos‘ de
Ramirez et &al. (1976, 1979, 1981, 1982a,1982Db)
o bien, solicitar la asesoria de un especia-

lista de algin centro universitario, con lo
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cual se aclararia la identidad de la planta

utilizada.
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REFLEXIONES EN TORNO AL FIN DE LA
EDUCACION

CARMEN MAGOFKE J.

En este trabajo se desea mostrax las venta
jas de una FilosSofia Educacional gue postula
el perfeccionamiento racional permanente del
hombre, enfatizando los errores o limitaciones

de otras teorias y que ella intenta corregir.

Hoy es el tiempo de los humanismos y antro
pocentrismos gue surgen, ya cComo consecuencia
de nuevas posiciones metafisicas o modos de en
tender las posiciones tradicionales, ya como
respuesta de posiciones metafisicas a lo tradi

cional.

Al mismo tiempo es una época asediada de
teorias cientificas, gue procuran constituirse
en fundamento de la educacidn. Muchas de ellas
pretenden superar el problema de la educacidn
del hombre subordinando su naturaleza plena a
una dimensidn particular de la misma, como si
la excelencia de la naturaleza humana fuere el
resultado factico de la excelencia técnica en
el dominio de lo cuantitative’ Pero toda teo -

ria educativa gque tiene como punto de partida
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s6lo un aspecto del hombre, estd de suyo impo
sibilitada de proponer resultados empiricos o

inferencias tedricas, gue pretenden abarcar la
totalidad. El1 hombre no se reduce a una de sus
partes, como tampoco es la suma de ellas,de mo
do gue una antropologia gue resulte de la adi
cidn o interfuncidn de las variables facticas
gque contemple, ha renunciado desde su inicio

a comprender el objetivo propio de su estudio.
A la par, una teoria que s6lo considere la di-
mensidn naturxal del hombre y desconozca el am
bito histérico en el gue &ste se encuentra in
merso ha perdido posibilidad de ser entendida

y vivida por esa porcién de humanidad vivien-

te.

La fuente desde donde debemos iluminar la
educacidn del hombre, necesariamente ha de iE
tegrar las variables inherentes a su naturale
za y aguellas en las gue ésta se manifiesta en
la realidad histdrica. Esto {iltimo se condicio

na a lo primero.

E]l ambito de lo educativo trasciende, con
todo, la mera dimensidn sapiencial de su tarea.
Nuestro compromisoc como educadores avanza allen
de las fronteras de la técnica para adentrar-
se en los misterios del sexr. Cuando se pierxrde
de vista el sentido Gltimo de la tarea educati

va, nos alejamos de la causa final y corxremos
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el riesgo de .gquedarnos sin educacidn. Cuando
se pierde de vista la naturaleza del sujeto
de la educacidn, ontoldgicamente previa a

la del individuo como objeto de la misma, y
que determina y formaliza dicha disciplina,

se crean estructuras educativas en las gque
el limite de su accidn sdlo topa con la"ima-
gen" del hombre usadec como punto de referen-

cia, como sostiene el profesor Widow (1982).

Hay ideologias que permiten un mejor de-
sarrollo de las dimensiones humanas gque o -
tras; un arte dirigido, por ejemplo,puede de
sarrollarse y crecex; es muy posible, sin em
bargo, gue un arte no dirigido resulte mucho
mds creador. La Educacidn juega aqgui un pa -
pel fundamental. Una filosofia gue acierte
mas con la esencia humana, con lo gue somos
por naturaleza, encauzard una educacidn ha -
cia fines realmente perfeccionadores del hom
bre en su grado maximo. Por otra parte, una
filosofia gue no acierte con lo que el hom -
bre es, que loc lleve a desconocerse y,por en
de, a desconfiar de si mismo, probablemente
redundard en una educacidn sujeta a una limi
tada y estrecha determinacidn de fines y pro

pbdbsitos educacionales.

A pesar de ser tan evidente la necesidad

de una filosofia de la educacidn, no pocas ve
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ces se pierde de vista esa evidencia. Ella se
confunde con lo gue somos y damos por supues-
to gue nos conocemos. Asi como es importante

una biologia, una sociclegia,una psicologia,

también es importante una antropologia; y to-
do esto implica una filosofia de la educacidn
que d& cuenta de la direccidn y fin de todo el

proceso educativo de una nacidn.

De todo lo anterior se colige claramente
el criterio con que miramos a la educacidn:e-
ducarse es vivir sistem3@3ticamente, ni mas ni
menos gque eso. El alumno gue vive seis, doce,
dieciocho afios educandose, no estd cumpliendo
un reqguisito artificial. Estd simplemente "vi
viendo"” en forma abreviada todas las vidas jun
tas de sus antepasados en lo gue tﬁvieran de
aporte positivo para &1, con la ventaja que
puede ahorrar sus retrocesos y fracasos. Cuan
do termine su educadian sistem3tica, podri sen
tir si actud en forma responsable, gue tiene
conguistada la experiencia de siglos, en 1la
cual ya estd actualizado. Desde ese momento su
papel consiste en continuar, desde alli donde
le dejd la educacidn sistemdtica, hacia ade -

lante.

Teniendo esto en cuenta, no es desacerta-
do decir que la educacidn tiene poxr f£in la in

corporacidn del educando a la cultura.Pero &s



te es tan s6lo el fin inmediato, el cual a su

vez tiene como fin la actualizacidn mé&xima.

"En todas las cosas ten en cuenta el fin".
Esta ha sido siempre la norma del recto proce
derx humano. No se considera cuerdo actuar en
otra forma y al .que camina sin saber a d&énde

o para qué, le llamamos desorientado.

Conviene aclarar gque agul nos interesa el
término "fin" en el siguiente sentido: ague -
llo para lo cual se hace algo, que practica -
mente se identifica con la nocidn de bien me-
tafisico, o con el ser en cuanto apetecible;y
el fin es el bien en cuanto qgue, por razdn de
su apetencia, mueve a obrar al agente.Con res
pecto a cualgquier actividad distingamos el
fin inmediato, el mediato y el fin Gltimo al
cual se ordenan todos los anteriores como au-
ténticos medios, no siendo &l medio para nin-

gin fin ulterior.

Si un ser emerge a la existencia, ello es
posible porgue otro ser, la causa eficiente,le
hace existir, contandec para ello con una mate
ria previa a la cual da una forma determinada.
No obstante, tal actividad realizadora no se-
ria posible si la causa eficiente no sintiese
previamente el deseo de lograr algo con ello,

ese algo en vista de lo cual actila el agente:
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la causa final.

Una nueva reflexidn sobre el proceder de
las causas nos lleva a descubrir aln algo mas
sobre la causa final: que ella no actia direc
tamente en el efecto, sino mds bien en la cau
sa eficiente, atrayendola, motivandola; o sea,
es la causa final la que hace gue la causa e-
ficiente produzca el efecto, dé& una forma a
la materia. Inferimos de lo dicho, que la cau
sa final tiene nétoria prioridad con respecto
a todas las otras causas, siendo ella la que
primero ejerce su influjo en orden a la pro -
duccidn posterior, la gue en cierto sentido

desempena el papel de causa mayor.

El fin es lo primero en la intencidn, pero
lo Giltimo en la ejecucidn. Al respecto Chateau

1959, p.222 dice:

... la educacidn no es en modo alguno un
conjunto de té&cnicas que podria ponerse al
dia por medio de experiencias apropiadas,
como se hace por ejemplo con las técnicas
agricolas. Indudablemente las técnicas sig
nifican mucho, y no conviene descuidar las
diddcticas particulares, ni la pedagogia
experimental. Pero por encima de ellas e -
xiste la bisqueda mas dificil y ma@s urgen-
te: en qué consiste el fin y el espiritu
de la educacidn. Esta biisqueda obliga al
educador, al fildsofo y al politico. Si no
se consagra a ella desde luego, si no se
conserva siempre en el horizonte del pen -
samiento, el cuidado de las té&cnicas vale
bien poco.”
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La consideracidn de estas reflexiones de la
finalidad nos obliga a tomar muy en serio la ne
cesidad de ahondar filosdficamente en el fin de

la educacidn. ' -

Proponemos la siguiente definicidn esencial:
La educacidn es el perfeccionamiento racional de
las capacidades del hombre. Definicidn gque im -
plica la existencia de un sujeto en guien se e-
fectla algo: el educando en sus capacidades. Un
perfeccionamiento racional: lo gue en &l se e -
fectiia. El agente, quien efectlia tal perfeccio-
namiento y el fin, para qué se efectiia tal pexr-
feccionamiento. Estos cuatro factores correspon
den, respectivamente, a las cuatro causas esen-
ciales de todo ser determinadas por Aristdteles

(1964 p.96-97).

advertirmos gue tanto la definicidén propues
ta, como las simples cuatro respuestas que he -
mos dado con respecto a la estructura de la edu
cacidén, encierran otros tantos problemas gue no
admiten un mero vistazo superficial; por ejem -
plo, ¢por gué y en gué sentido las capacidades
del hombre son la causa material de la educa -
cidn? éPor qué nos parece que la racionalidad
es la causa formal de la educacidn? <¢Cual es ese

educador que tiene auténtico papel de causa efi
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ciente de la educacidn? éCudl es el fin o cau-
sa final de la educacidn? El estudio filos&fi-
co de cada uno de estos problemas traerd noc po
cas sorpresas. Muchos de los lugares comunes

gque barajamos hasta el presemte habrdn de caer
inmediatamente por tierra, cediendo pasc a la

ldgica y a un mayor sentido de la Educacidn.

En el presente estudio nos dedicamos a la
1ltima de las cuatro preguntas anunciadas, écual
es el fin de la educacidn? Lo haremos conscien
tes, después de lo dicho, de que esa es Jjusta-
mente una de las cuatro causas de la educacidn.
Todo el. que actiia 1o hace por un f£inj} quien e-
duca, quien se deja educar, guien se autoceduca,

lo hace por un fin.

éCudl es el fin de tal actividad? La res -
puesta que se da en primera instancia es coniin
a la mayoria de los criterios. El fin de la ag
tividad educativa es el perfecciconamiento del
educando; este fin es tan inmediato a la educa
cidn misma, gque se identifica con ella: edﬁcaE
se es perfeccionaxrse. Lo hemos dicho reciente-
mente al adelantar nuestra definicidn de la e-
ducacidn: perfeccionamiento racional de las ca

pacidades del hombre.

Hasta esta respuesta no hay problema algu

no; la dificultad la encontramos cuando nos a-
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trevemos a preguntar el para gué de tal perfec
cionamiento, es decir, cuando indagamos no ya
el fin inmediato de la educacidn, sino los fi-
nes mediatos; mayor dificultad se plantea al
preguntar finalmente por el f£in Gltimo, es de-
cir, por agquel fin con respecto al cual todos
los anteriores desempefian el papel de medios.
La filosofia tiene perfecto derecho a plantear

se esta interrogante.

La asignacidén del fin Qiltimo y de los fi -
nes mediatos de la educacidn, crea automatica-
mente dificultades por la simple razdn de que
con el;o entramos en un problema de discusidn
filosbfica: la finalidad del hombre y de su vi
da. A su vez, este problema supone resuelto o-
tro problema, la naturaleza esencial del hom -
bre. Uno y otro han dispersado a los hombres en
las mis diversas vy opuestas teorias. En efecto,
segiin la concepcidn gue se tenga del hombre,se
asignara a la vida humana un fin diferente.Muy
opuesta es, por ejemplo, la finalidad que sena
lan a la vida las posiciones materialistas,las

espiritualistas y algunos existencialismos.

' La educacidn realiza lo gque la Filosofia ha
concebido cemo posible de realizaxr. Por esta ra
z6n, el educador responsable no puede Ser es -
céptico ni érescindir de la Filosofia;tal pres
cindencia significaria un no pronunciamiento a
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corde a la pregunta capital: <ipara gué vive el
hombre? Quié&n no sabe para gué vive, tampoco
puede saber para gué educa y quién no sabe pa-

ra qué educa, tampocc sabra cédmo debe educar.

Aguellos educadores o pedagogias gue, para
no chocar con nadie, eluden el problema en cues
tidn y apoyan la educacidn en la sola investi-
gacidn cientifica, terminan ofreciéndonos muy
novedosos métodos, perc lo hacen con la misma
ingenuidad del t&cnico nuclear gue no sabe si
trabaja para la ruina o el bienestar de la hu-

manidad.

Mantovani, (1970) en varios pasajes de su
obra, abunda en consideraciones sobre la impor
tancia de la Filosofia de la Educacidn, espe -
cialmente en estos momentos de crisis. Uno de
los rasgos de la crisis actual es la frecuente
pérdida de la imagen humana que debe presidir

toda educacidn.

Maritain, en su libro aparecido por prime-
ra vez en agosto de 1843 (p.l15 y 16) manifesta
ba:

"... ahora bien, es cierto que la idea pura-
~mente cientifica del hombre puede proporcio-
narnos valiosisimos y siempre rencvadas in —
formaciones sobre los medios y los instrumen
tos de la educacidn; mas nunca nospodra dar
ni los primeros fundamentos ni las direccio-

8z



nes primordiales de la educacidn, porque &s
ta debe primero.y fundamentalmente conocer
lo. que es el hombre, cual es la naturaleza
del hombre y la escala de valores que esen-
cialmente implica ... la idea completa, la
idea integral del hombre necesaria para la
educacidén no puede ser sino una idea filosd
fica y religiosa. Filosdfica, porgue esta
idea tiene por objeto la naturaleza o esen-
cia del hombre."

En nuestros dias y nuestro medio Ldpez (1982)
muestra a través de todo su libro la importan-
cia de la reflexidn antropoldgica para una o -

rientacidn adecuada del proceso educativo.

Sabemos qgue todas las teorias filosdficas
coinciden en sefialar como fin de la vida huma-
na el logrc de la plenitud del hombre. Difie -~
ren s8lo en el momento de concretar en gué con
siste tal plenitud, justamente porgue difieren
en el concepto esencial del hombre; hay enton-
ces una afirmacidén comin a todas las teorias
que, por lo mismo, aceptamos como verdadera.El
fin de la vida humana es la mdxima actualiza -

cidn (plenitud) posible del hombre.

Entendemos por actualizacidn el transito de
la potencia al acto, en otras palabras, la ac-

tualizacidn es el transitec del "poder ser" al

"ser algo" realmente. E1 hombre, como todos los
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seres llamados pe;fectibles, es una mezcla de
acto y potencia, ello guiere decir que ya es
algo, es decir es acto; ademas es limitado,no
es todo. Por Gltimo, puede ser mids, tiene po-
tencialidad; en este Giltimo aspecto descansa

su perfectibilidad, es decir, su posibilidad

de actualizarse. La mejor demostracidn de es-
ta posibilidad es la misma experiencia; todos
los hombres, desde el momento de serx concebi-
dos, inician su actualizacidn. El feto es un
conjunto de capacidades que ir&n desarrollén-
dose durante su permanencia intrauterina. Des
pués de nacer, por espont@neo desarrxollo natu
ral, el nifio ird actualizando nuevas potencia
lidades; el hablaxr, el caminar, el percibir,el
creer, etc. Todo este devenir, gue es progre-
seo, es un continuo llegar a sex nuevas reali-
dades gue antes no se era, perxc cuya capaci -
dad real poseia. Sin embargo, llegard un mo -
mento, el de la madurez, en que cada hombre se
transforme de simple espectador y sujeto pasi
vo en agente consciente de su propia actuali-
zacidn. De su criterio personal y de su volun
tad depende ahora el qué& y el cdmo de dicha ac
tualizacidn. Esta capacidad de realizar la pro
pia actualizacidn en forma intencionada es la
gran diferencia que existe entre el hombrey

el resto de los seres terrestres, cduyo progre
so es efectuado en forma inconsciente y total

mente determinada. El resultado de tal progre
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so, si se le procura en forma integral, es gque
el sujeto de dicho progreso se va tornando més
enriguecido como ser bioldgico-espiritual,es

decir, ma&s hombre. La persona se puede negar a
seguir tal linea, ello significa entonces que
no siempre deba ser asi. Nace agui la necesi -
dad de demostrar cudl es realmente el fin de

la vida humana, saber gue vivimos para lograr

la mixima actualizacidédn posible de nuestro ser
de hombres. Para demostrarlo se aducen las si-

guientes razones:

a) Por ser el verdadero camino de la feli-

cidad.

Todo hombre normal acepta gue el logro de
la felicidad es lo inico gue puede justificar
la vida. En consecuencia, sdlo aquello gue la
procura realmente puede ser designado como fin
de la vida. Ahora bien, si se medita un momen-
to, cada goce gue el hombre experimenta es‘el
resultado de una actualizacidn, asl como cada
dolor es la manifestacidén de una deficiencia,
pero el goce y la felicidad se distinguen en -
Fre si como la parte del todo, como lo transi-
torio y lo definitivo. En consecuencia, si el
goce es el resultadec de una actualizacidn mo -
mentanea y parcial, la felicidad es el resulta
do de la actualizacidén total y definitiva,es

decir, del hombre entero en cuanto tal.
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Lo expuesto obtiene una confirmacidn vital
por la experiencia misma de quienes lo han vi-
vido: santos, genios, héroes, artistas integra
les; son ellos los primeros en confirmar gue
no hay felicidad comparable a la del hombre que

se actualiza al maximo.

b) Poxr ser aplicable al hombre la ley uni-

versal de actualizacidn, tendencia a ser mas.

Basta observar el mundo gue nos rodea para
darnos cuenta de gue estd afecto a una ley uni
versal de actualizacidn. Todos los seres,en for
ma inconsciente e involuntaria, excepto el ﬁog
bre que es consciente y libre, est@n dando mues
tras de esa constante actualizacidén de energia
fisica, de movimiento, de wvida, crecimiento,mul
tiplicacidn, etc. Mds aln, si se observan cien
tificamente tales fendmenos, no es dificil com
probar que todo estd dispuesto por la naturale
za en orden a facilitar tal actualizacidn. En
consecuencia, la propia naturaleza revela, con

esto, gue el fin al gue tiende es el desarrollo

maximo de todo ser.

EL fin de actualizacibn elimina aspectos nega-
tivos de otras teorias.

a) El primer aspecto negativo que elimina

nuestra tecria es un defecto comiin a todas las
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restantes teorias: la parcialidad o unilatera-
lidad, nacido de una concepcidn unilateral del
hombre. Nuestra concepcidn integral de la ac -

tualizacidn descarta absolutamente este error.

b) Un segunde gran error descarta nuestra
teoria; el concebir a la educaci®n no como una
vida, sino finicamente comoc preparacidn para.la
vida. El1 utilitarismo y el socialismo lo sus -
tentan guizids en forma inconsciente. En su lu-
gar, la teoria de la actualizacidn reconoce
siempre una doble realidad en la educacién:pri
mero, acepta que ella es una preparacidn a la
vida post-escolar; pero también afirma gque la
educacidn es ya, de suyo, una auténtica vida,
puesto gue el educando no hace otra cosa due
realizar sistemdticamente aguello gue deberia
ser siempre su ocupacidn central: la actualiza

cibn de 54 mismo.

c) Un tercer error rechaza igualmente la
teoria de la actwalizacidn: el error de conce-
bir a la persona como un "instrumento", no co-
mo fin. Son nuevamente el utilitarismo y el so
cialismo los gue lo sustentan. La actualiza -
cidén, en cambio, apunta directamente a la per-—
sona como cbjetivo final. A ella guiere perfec
cionarla, alin cuando considera entre los fines
~de la educacidn el interés social y la prepara

cidn para ganarse la vida..Le preocupan sdolo
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porgue sociedad y vida econdmica son instrumen-

tos gue coadyuvan a la persona.

Se afirma gue la educacidn no tiene un fin
distinto del de la vida misma, sino idéntico.El
fin de la educacibn es, en consecuencia, la ac-
tualizacidn mé&xima de cada persona en cuanto tal.
Tal fin es buscado "sistem@ticamente por la e -
ducacidén. Ello quiere decir que la educacidn sis
tematica se lo propone abiertamente y, por ello,

lo procura en forma intencionada y metdédica.

El camino éspontineo, primitive y sujeto a
errores que seguird el hombre natural para lograr
tal actualizacidn, es reemplazado en la educa -
¢ibn por un camino racional, probado por la ex-
periencia y cargado de una cultura gue el educan-
do no necesita mas que apropiarsela para seguix
actualizando sobre ella nuevas lineas con su pei

sonal aporte.
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LA CONDUCTA INTERACCIONAL DESDE LA
PERSPECTIVA DEL CONCEPTO ROL SOCIAL.,

NELLY MORAGA V.

El presente articulo constituye un intento
de coordinar algunas ideas generales en toxrno
a la conducta observable del ser humano, es de
cir aquel comportamiento gue surge en un con -
texto de relaciones institucionalizadas dentro
de una estructura social organizada. Mas espe-
cificamente, se trata de entender este comple-
jo conjunto interaccional desde la perspectiva
de uno de los instrumentos intelectuales de a-
nalisis de la realidad como es la teoria del

rol social.

Considernaciones prevdias.

En el contexto de nuestro estudio vamos a

entendexr por estructura social organizada al
conjunto de relaciones que se establecen entre
las personas gque conforman un grupo formal,en
su calidad de actores sociales. Dichas relacio
nes se hayan orientadas por modelos normativos,
gue sirven a los actores de pauta para el de -

sempefio de sus funciones y, en general,para su
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interaccidn. La estructura implica la existen-
cia de un sistema de posiciones sociales o sta
tus ocupados por los actores, un sistema de ro
les inherentes a cada status, un cierto nivel
de organizacidn, de estabilidad y permanencia,
conjugada con el proceso de adaptacidn y cam -
bio gue implica su propia dind@mica interna y
su insercidn en el contexto social mas global

de su entorno.

La estructura de la realidad social no es
un aspecto directamente observable,ella se en-
cuentra oculta en dicha realidad y necesita ser
descubierta por el investigador en el grupo hu
mano gque estudia. En este proceso de desoculta
miento, el investigador debe manejar divexsos
elementos, tanto metodoldgicos como conceptua-
les y de apoyo tedrico, con los cuales puede
abstraer los rasgos constantes de la estructu-
ra e iniciar un primer andlisis descriptivo ba
sico para interpretar, enseguida, el esguema

de las relaciones interpersonales.

Segn explica Nadel,

... se obtiene la estructura de una socie -
dad abstrayendo de la poblacibn concreta y
de su conducta, el modele -pattern- o el sis
tema de relaciones que mantienen entre si
los actores en el desempeiio de sus roles."
(1966, p.15).
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La nocidn de estructura, segian los estudig
sos, es importante porque posibilita la inves-
tigacidn y comprensidén de la dinamica de los di

versos grupos sociales.

Otro concepto gue interesa clarificar es el
Ide accidén. De acuerdo a la posicidn clasica de
Durkheim, (1964), el cientista social,sin des-
conocer o desmerecer la influencia de condicipo
namientos psiguicos -dado que la acci®n humana
obedece a iﬁpulsos del temperamento, experien-
cias y caracteristicas propias de cada persona
lidad- se detiene en el analisis del condicio-
namiento social de la accidn, por tanto, obse£

"va el fendmeno desde una perspectiva externa.

En este sentido, el investigador trata de
comprender tanto la accidn como la interaccidn
que se produce cuando dos o mAs personas se in
terrelacionan bajo ciertas normas, se jexrarqui
zan v establecen sistemas de comunicacidn, con
el fin de lograr determinados objetivos comu -
nes. La consecucidn de estos objetivos genera
un determinado tipo de accidn,segiin sea la na-

turaleza de la organizacidn del grupo.

Seglin Rochexr (1970) la conducta interaccip
nal, por tanto, es aguella gue se origina en -
tre actores sociales implicados en un determi-
nado contexto grupal, el cual sirve de entorno

a la accidn. Esta, en consecuencia, emexrge de
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la relacidn que se establece entre personali-
dad del actor, su funcidn especifica y el en-
torno o situacidn social particular que influ
ye en el tipo de accidn desarrocllada. La con=-
ducta debe extenderse como una funcidn simul-
tdnea de la personalidad y del entorno,por en

de, no varian independientemente una de otro.

Max Weber, por su parte presenta un anali

sis subijetivo de la accidn:

"la accidn humana -dice- es social en la me
dida de la significacidn subjetiva gue el su
jeto le atribuje al actuar, tomando en cuen
ta el comportamiento de otros que afectan la

dindmica de su accién.! (Rocher, p.20).

En esta perspectiva, las personas, al ac -
tuar deben tener presente la conducta de los o
tros, su accifén tiene gque estar dotada de un
valor simbdlico, para transformarse en un sig-
no para unos y otros. Este sentido simb&lico
debe ser trasmitido y comprendido, mediante un

cdodigo, inserto en el sistema de comunicacio -

nes gue se maneja.

La actividad colectiva exige tanto la tras
misidn comoc la captacidn, interpretacidn y com
prensidén del cdédigo para evitar mal entendidos.
En la realidad, la adecuacidén perfecta entre

emisor y receptor no es siempre perfecta. Esta
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perfecgién, de hecho, no es absolutamente nece
saria, s8lo importa un cierto entendimiento re
ciproco como para que la accidn sea colectiva.
Por tanto, segtn la perspectiva weberiana, la

conducta de las personas, implicadas en una ac
cidn social, es influenciada por la percepcidn
gue ellas tienen de la significacidn de la ac-

cidén de los otros y de la suya propia.

En este sentido, a través de la conducta
observable es posible juzgar las condicionantes
subjetivas de la accidn. Webexr enfatiza que la
percepcidn y comprensidn de la conducta de los -
otros son caracteristicas esenciales de la ac-
cidn social, siendo su exponente el comporta -
miento externo de las personas implicadas en la

interrelacidn.

Hasta aqul hemos descrito someramente dos
nociones basicas en nuestro estudio: estructu-
‘'ra y accilidn social. Veames ahora algunas ideas
respecto a la teoria cientifica en cuyo contex

to analizaremos el concepto rol social.

En sentido amplio, entendemos por teoria:un
conjunto sistematizado de razonamientos gque tra
tan de hacer comprensible una realidad determi-
nada. Sus méritos se miden por su capacidad pa-
ra contrxibuir a la explicaci6é de hechos, fend-

menos o conductas gue interesa conocer.
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En general,

"la teoria sigue un camino inductivo de lo
conocido a lo desconccido, de lo sensible,
superficial o accidental a lo mis abstrac-
to, a lo que es constante, recurrente,gene
ral, en el hecho que despierta la curiosi-
dad y el afdn de conocer del cientifico-Se
puede decir que la realidad, lo empirico
delimitado como campo de estudio, se en -
tiende, describe e interpreta a la luz de
la teoria."(Bunge, 1972, p.33).

A su vez, Nadel (1966) entiende el concep-

to teoria cientifica del siguiente modo

"un cuerpo de proposiciones interconexas-hi-
pdtesis, generalizaciones— referente a un
area problemdtica determinada, de cuya fac -
tualidad empirica se propone dar razdn.*

(p.27) .

Day razbn significa que la teoria se propo
ne explicar el comportamiento del area proble-
matica o de algﬁno de los fendmenos gue en e -
lla ocurren. Para ellc debe generar un conjun=
to de ideas, hipdtesis y otros elementos con -
ceptuales, seglin sea necesario, con el fin de
contribuir a una mejor explicacidn. Este proce
dimiento se orienta al logro de mas elevados
niveles de abstraccidn y, por tanto, de una ma

yor comprensidn del &mbito de estudic.

Segiin Merxton, (1970) es necesario tener pre



sente gque la verdadera interpretacidn sociold
gica implica, de manera inevitable, algin pa-
radigma tedrico. Estos paradigmas promueven
lalacumulacién de conceptos, postuladds,ideas,
proposiciones basicas, procedimientos, inferen
cias, elementos gue el cientista social tiene
que operar paxa llevar a cabo un andlisis ade
cuado. En este sentido, se pueden considerar
-como la base sobre la cual se construye el con
junto de interpretaciones tedricas. Sin embax
go, seflala posteriormente

... el paradigma no tiene valor absoluto,es
un punto de partida,un ensayo,un anteojos en
focado al campo social;es, por ende, provi -
sional, destinado a sufrir modificaciones o

quedar en la obsolencia superadc por otro mas
eficiente y mas completo." (p.26).

Siguiendo a Merton, podemos agregar gue se
puede hablar de teorias mds complejas o genera
les y otras intermedias méds especificas, en am
bos casos su alcance es limitado y provisional.
De hecho, en Sociologia no es posible estable-
cer —por‘ahbra" la existencia de una teoria si
no de varias teorias, cada una especificada por
el campo gue trata de explicar. Algunas de es-
tas teorias se muestran como amplias concepcio
nes que abarcan un sistema conceptual més ela-
borado y extenso. En nuestro caso hablareﬁos

de una teoria especifica gue nos oriente en la
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comprensidn e interpretacidn del rol social.Se
gin los entendidos, todo sistema interpretati-
vo depende de la interrelacidn entre teoria,mé
todo y datos del campo empirico en estudio;di-
cho sistema interpretativo es "... absolutamen
te indispensable en la orientacidn del gueha -
cer cientifico actual” nos sefiala Bunge en su

obra Teoria y Realidad. (1972, p.25)

Planteamientos Zedrdlcos en nelacién al concep-
Lo nol socdlal.

Agulla nos presenta al ambito de nuestro es

tudio bastante bien delimitado al sefialar gque

"... el hombre concreto se encuentra entre o
tros hombres, de tal modo gue no puede ser
pensado ni explicado fuera de este contexto,
dado que la condicidn humana lleva implicito
el trato, la interrelacidn con los demas,por
una imperiosa necesidad de su propia natura-
leza.!” {1971, p.119).

Ya Aristételes habld de esa tendencia basi
ca del ser humano, como es la sociabilidad,que
induce a la persona a relacionarse con Otros se
res humanos, a comunicarse con ellos, a convi-
vir y agruparse para lograr objetivos persona-

les o metas mAs globales.

El socidlogo trata de entendexr el fendmeno

gque denomina lo social del ser humano.Dicho fe
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ndmenc surge a través del comportamiento que
la persona manifiesta en los grupos que inte
gra, se concretiza en las funciones que desa
rrolla y en el tipo de relaciones gue mantie

ne con sus componentes.

El cientista social visualiza esta carac
teristica social, trata de describirla, com-
prenderla y, en este sentido, ella se trans-

forma en objeto de conocimiento socioldgico.

El comportamiento social del hombre se
traduce en una determinada accidn o mejor en
una interaccidn, dadoc que para desarrcollar su
funcidn necesita de otras personas. Dicha ac
cidn estd condicionada por diversos factores
siendo fundamentalmente relevantes sus poten
cialidades psicofisicas, el tipo de relacio-
nes gue mantiene con los dem@s, la situacidn

particulaxr en gue se desenvuelve.

De este modo, la pexsona se va realizan-
do como serxr individual y a la vez como ser so
cial. Lo que define, en una perspectiva so -

cioldgica,

"... la forma de comportamiento, es el ti-
po de relacidn funcional que se establece
entre el sujeto con todas sus capacidades
v los grupos con los cuales toma contacto.
Por tanto, el mecanismo funcional, tanto

real como analitico, gue enlaza al hombre
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con los demds es el tipo de relacidn que sur
ge en la interaccidn.” (Agulla, 1971,p.143).

La relacidn entre personas significa,socio
ldgicamente hablando, interaccidn entre ellas,
comportamiento reciproco de una respecto a las

otras, no solamente una copresencia-

La interaccidn se nos presenta, de este mo
do, como un elemento gue aparece en la reali -
dad humana, mds precisamente en la existencia
objetiva del hombre situado, interactuante en

un contexto sociocultural dado.

Kingsley (1960), refiriéndose a este pro -
blema, nos dice en sintesis, gue este concepto
- la interaccidn - ayuda al especialista a des
cribir la conducta humana. E1l hombre, entendi-
do como actor social, la interaccidn y la si -
tuacidn social, son tres categorias fundamenta
les para acercarse al conocimiento de la reali

dad del comportamiento social del hombre.

En el &mbito de la situacidén social,se pue
den observar y distinguir varios elementos que
configuran los datos con los cuales el investi
gador realiza su andlisis de lo social: la fre
cuencia de la interaccidn del actor con deter—
minadas perscnas y grupos, la forma de la in -

terrelacidn, el nivel de comprensidn de los su
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jetos implicados respecto a las caracteristicas

sociales de su acciodon.

El socidlogo observa que el actor entra a
participar en una modalidad de comportamiento
recurrente gue le permite conducirse en el pre-
sente, y también en_el futuro prdéximo, conocien
do o siendo consciente de su situacidon y de las
caracteristicas de la red interaccional en la
cual estd inmerso. El comportamiento recurrente
requiere de una pauta de accidn, de un modelo

caonductual.

El modelo de comportamiento conocido orien-
ta la conducta de los actores al interior de su
situacidn sociocultural particular. Este modelo
tiene las caracteristicas de todo elemento so -
cial: es preexistente al individuo, es colecti-
vo, es coactivo, permanece m3s alld del sujeto,
el cual adviene al grupo en un cierto momento,y
se mantiene dentro de 28l un tiempo dado.El suje
to debe acomodarse a las exigencias del modelo,
debe adaptarse para ser aceptado por los demas
integrantes del grupc y realizar su funcidn es-

pecifica en bien del conjunto y de si mismo.

Este modelo o pauta de conducta supraindivi
dual, impuesta a los participantes, estructura
y organiza una red de relaciones sociales que

Agulla denomina
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"campo pragmatico" ... "Este conjunto de re

laciones sociales constituye una nueva rea-

lidad social la cual supera a los individuos
y se les impone: se organiza fuera de su rea
lidad personal y, sin embargo, el actor de-
be tomarla en cuenta para su propia realiza

cidén individual, para su accionar en el gru

po y lograr sus objetivos. La naturaleza de

esta nueva realidad es sociocultural,en sen

tido estricto." (1971, p.143).

Para una mayor claridad de las ideas ante-

riormente expuestas, observemos el siguiente es
quema respecto a los elementos basicos implica

dos en el contexto de la interaccidn social.
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INTERACCION SOCIAL

elementos estructurantes basicos

|

|

ACTORES SOCIALES o
integrantes del grupo

organizado

SITUACION SOCIAL

generada al interior

del grupo

|

actualizan sus poten
cialidades biosiqui-
cas y sociales me -
diante la accién o

funcidén desempenada.

|

contexto sociocultural
conformado por los cam
pos pragmaticos, en ba
se a la red de interre
lapiones'o nueva reali
dad social que se impo
ne a los actores y que
deben tomar en cuenta

para desempefiar su res

pectiva funcidn.

" MODELO DE COMPORTAMIENTO

Estructura de la conducta recurren

te que permite al actor sex concien
te tanto de su status y rol especi

fico, como de la medalidad de la

2 interaccidn propia del grupo en gue 1

se encuentra inmerso.

Los ROLES SOCIALES se concretizan o materializan

dentro de un marco de interaccidn.
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La unidn funcional entre la estructura so
cial, conformada por la red de relaciones so-
ciales y el actor, se presenta en el ejerci -
cio de una forma de interacci®n a la gue los

socidlogos denominan rol social.

Al identificar una forma de relacidn so -
cial, por ejemplo, la gue se establece en un
ambito educativo entre profesor y alumno, el
sociblogo realiza una abstraccidn de ese modo
de comportamiento, en si variable, para alcan
zax al aspecto invariante basadc en la recu -

rrencia de dicha relacidn.

Este tipo de conducta implica, seglin Par~

sSOoOns:

“... una ordenacidn diferencial de los indi
viduos que componen el sistema social;dicha
ordenacidén se establece en base a los roles
que cada componente desempefia, los cuales
se orientan por metas moralmente aprobadas.”
{1969, p.65).

Esto significa gue el conjunto de relacip
nes, en virtud de los roles desempehados, dis
ponen y ordenan jerarguicamente a las perso -
nas gue conforman la estructura social. Esta
situacidn implica una actividad compartida,un
cemportamiento reciproco, una copresencia de
los integrantes del grupo organizado. Los ro-

les, por tanto, se objetivizan en este marco
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interraccional. Un rol especifico, gue importa
un determinado comporﬁémiento, conlleva y tra-—
duce externaménte un conjunto de datos identi-
ficables y evaluables o estimados, en algin sen
tido, por los otros actores situados en sus reEI
pectivos roles y con respecto a los cuales pue

den orientar sus propias acciones.

Algunos estudiosos concentran su atencidn
en la observacidn y anaélisis del marxco interac

cional, al respecto Hollanderx sefiala:’

“... la interaccidn social se refiere,en esen
cia, a una relacidn reciproca entre dos o mas
individuos cuya conducta es mutuamente depen-
diente y puede ser concebida como un proceso

‘de comunicacidn que lleva a ejercer influen -
cia sobre las acciones y expectativas de los

actores sociales." (1968, p.182).

La interaccidn, por tanto, se nos presenta
como un rasgo inherente a la wvida humana. Nues
tros contenidos mentales adguiridos, nuestras
experiencias, intereses y aspiraciones se. ven
muy influenciados por el tipo de relaciones so
ciales en las cuales estamos inmersos concien-
tes o inconscientemente. La interaccidn confox
ma, de hecho, un.proceso gue se va dando a lo
largo de la existencia, tanto personal como so
cial, de cada individuo y gue se refleja en la

conducta manifestada conforme al rol gue ha a-

sumido.
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Hemos expresado que la ordenacidn diferen
cial se construye en base a los roles.Estos se
refieren, precisamente, al desempefio de un de
terminado comportamiento, en conformidad con
las prescripciones del status o poesicidn gque
el actor ocupa en la ordenacidn grupal estruc
turada y ?rganizada. Este desempefio es espera
do por los demis integrantes del grupo por
cuanto, respecto a ellos, el actor ha contral
do derechos y obligaciones al integrarse a la
estructura. Concretamente, se espera gue rea-—
lice una funcidn especifica, gue se adapte a
las normas, gue posea las cualidades regueri-
das y se esfuerce por alcanzar aquello que es
ta, de'algﬁn modo, preestablecido en el rol-

status adguirido por el actor.

El concepto rol social, en sentido estric

to,

... se refiere siempre a los seres humanos
..." nos dice Nadel y agrega, "... los ro -
les se concretan en la interaccidn, no exis
ten de manera individual, independientemente,
siempre van a estar, de uno u otro modo, en
relacidn con otros roles gue van a tener una
correspondencia con distintos grados de re-
ciprocidad." (1966, p.55).

Los socidlogos, en general, .entienden gue

el desempeio del rol representa el aspecto di-

nadmico, la accidén observable, la funcidn gque
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se realiza, en cambio el status =~inherente al
rol- establece las preéscripciones a las cua -
les debe ajustarse la conducta del actor y re
presenta el aspecto mds permanente, estédtico,

dei papel social.

El ejercicio del rol implica, por una par
te, la conformidad normativa -gue no depende
en su génesis del actor- y,por otra parte,una
imagen mental. La frecuencia y regularidad con
gue aparecen los atributos constitutivos de un
rol conforma la denominada normalidad estadis
tica del rol. En cambio, las afirmaciones ex-
plicitas de las personas, hechas con algln ni
vel de autoridad y consenso, dan como resulti
do juicios de valor que indican el grado de la
normalidad aceptada, deseada o codificada, se

glin las creencias dominantes en el grupo.

De aquil surge la imagen mental, es decir,
cbébmo cada participante en el campo pragmatico
entiende las prescripciones, atribiutos y,en ge
neral,el conjunto de elementos implicados en

el contexto interaccional.

Es conveniente detenernos un momento para
visualizar m3s claramente lo gue los especia-
listas tratan de dar a entender con la expre-
sidén: atributos constitutivos del rol. En for

ma simple, los atributos se refieren a la se-
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rie de caracteristicas que conforman el rol en

si mismo considerado.

Estos atributos se estructuran o disponen
de modo jerdrquico, siendo, por tanto, unos més
relevantes que otros. Para una comprensidn mas
rapida del conjunto de atributos, su interrela
cidén y mayor ¢ menor relevancia en la eficien-
cia de la actuacidn del rol, a continuaci®dn,se
incluye un esquema disefiado en base a la expli
cacidn gue presenta Nadel (1966) respecto a su
concepcidn de los atributos estructurantes del

rol.
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ESTRUCTURA JERARQUICA DE LOS ATRIBU

TOS DEL ROL SOCIAL.

Atributos Basicos o

Axiales

Son esenciales, su ausencia o
variacién altexa toda la iden
tidad del xol y,poxr tanto, la
forma de interaccidn gue nox-

malmente provocaria su actua-

Legitiman la presen
cia de los demds a-
tributos, los expli
can y los proveen de

significacidn, tanto

cidn. para el actor como
para los demas parti
cipantes en la inte-
raccidn.

Atributos Relevantes

Estan implicados de manera es
table en la serie de atribu -
tos del rol, influyen en la

efectividad del desempeno del
rol y en la percepcidn que de
él logren los actores partici

pantes en la interaccidn.

Las diferencias entre
la conducta esperada
y la realizada se pue
den producir en va -
rios campos y pueden
acarrear consecuen -
cias negativas para
el actor,ya sea san-
ciones correctivas,
criticas,dificulta -
des en la interac -
cidn.
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. -Atributos TPeriféricos

Su ausencia o variacidn no Son atributos faculta
afecta substancialmente la tivos o alternativos.
efectividad ¢ la percep -

cidn del rol desempenado,

en realizacidn o actuacién.
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Si observamos el esquema anterior podemos
establecer qﬁe la serie de atributos del rol
se puede distribuir en tres subgrupos. El mas
esencial contiene los atributos basicos o axia
les cuya ausencia distorsiona o altera su iden
tidad. El segundo subgrupo comprende aguellos
atributos en si Eelevantes Yy gue, por lo tanto,
influyen en la ejecucidn del rol conforme al
modelo normativo establecido. Finalmente, en -
contramos un tercexr subgrupo de atributos deno
minados periféricos, éstos son facultativos y,
por ende, su ausencia o variacidn no afecta sus

tantivamente el desempefio del rol.

Si trasladamos esta descripcidén a un plano
real, en el admbito pedagdgico, podriamos decir
gue un atributo axial en relacidn al rol del
maestro es la vocacidn para esta profesidn. Un
atributo relevante seria, por ejemplo, su sol-
vencia moral y un atributo periférico seria el
uso de tal o cual material gue puede © no uti-

lizar en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La asuncidn de un rol en forma consciente
implica, por tanto, un conjunto de cualidades
personales y de normas gue entran en juego,las
cuales , le permiten al actor ciertas conductas
y le prohiben ctras con distintos grados de

exigencia.
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La presencia del modelo normativo respon-
de a la institucionalizacidén de los roles en
el sistema social. Esto hace posible que la so
ciedad asegure los roles necesarics para la sa
tisfaccidn de las funciones generadas en su in

terior.

En la realidad, puede darse el caso gque el
desempefio de la realizacidn de algiin papel so-
cial no sea atractivo para el sujeto. Sin em -
bargo, se compromete a su ejecucidn no por ra-
z6n de la propiedad rectora o atributo mas re-
presentativo, sinc de algiin otro de la serie de
atributos gue conforman el rol y gue se le pre
senta como deseable. Asi, por ejemplo, se pue-
de ingresar a la carrera de pedagogia no por Vo
cacidén -propiedad rectora- sino buscando una
cierta seguridad, una compensacidn psicoldgica
o una respuesta a problemas familiares yiluego,
desempefiar satisfactoriamente el rol de profe -

50r.

Frente a un rol determinado, los actores po
tenciales deberian conocer-las normas relativas
a su desempefio, sus expectativas, su proceso de
realizacidn, dado gue el rol no se establece 0
ejerce perfectamente sino por fases, atributo
por atxributo, en un proceso temporal dinamico,
seglin las modalidades propias de la interac -

eidn y situaciones compartidas por el sujeto.
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En su desempefio, la persona puede acomodarse a
sus exigencias, a lo esperado, incurrir en e -
rrores © en un comportamiento discrepante, el
cual no satisface la normatividad de las re -
glas del juego. La estructura social de la cual
forma parte el actor, en este caso, responde

con diversas modalidades inherentes al control

social imperante o autoregulacidn del sistema.

La regulacidn mutua o reciproca del compox
tamiento tiene como finalidad la preservacidn
de las normas dominantes inherentes al rol. El
conocimiento de los roles capacita al actor pa
ra calcular, por anticipado, las consecuen -~
cias de su accidn. Este conocimiento puede sexr
amplio o mas especifico. Es amplio cuando es
aproximativeo, subjetivo; es especifico cuando
se logran nociones mas objetivas, tanto de los
roles asumidos como de aquellos gue son inte -

ractivos en forma directa o indirecta.

Se denominan roles intexactivos directeos a
aguellos gue se correlacionan, es decirx, un rol
tiene influencia inmediata sobre otro sin el
cual, de hecho, no se ejerce convenientemente.
Por ejemplo, existe interaccidn directa entre
profesor y alumno, entre padre e hijo.Otrxos ro
les, en cambio, son interactivos en forma indi
recta, como en el caso de un sistema escolar,

entre el desempefio del rol de profesor en rela
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lacidn al rol del inspector ¢ secretario, en
cuanto formas diferenciales del conjunto de

actores del sistema.

Es importante sefilalar que cada persona no
s6lo desempefia un rol adscrito y uno adquiri-
do, sino varios roles paralelamente a lo lar-
go de su existencia. Cada asuncidn del rol su
pone precondiciones, es decix requisitos,atri
butos o caracteristicas gue indiquen un ciex-
to nivel de éxito en su realizacidn, por par-
te del sujeto. Esta ejecucidn miltiple de pa-
peles sociales puede presentar situaciones de
conflicto de normas, dado que cada rol impli-
ca un sistema normativo no siempre eguivalen-
te a otro. De ahi gue, tanto social como psi-
coldgicamente, la persona puede vivenciar mo-
mentos de tensidn debido a la incompatibili -
dad en la realizacidn de las divexsas funcio-

nes asumidas en un momento dado.

El andlisis del concepto rol social inclu
ye otros aspectos igualmente importantes y ne
cesarios para su mayor comprensidn. Como en el
presente caso se trata de elaborar un articu-
lo, no es posible compendiar muchas de las i-
deas expuestas por los tedricos que investi -
gan el amplio campo de la interaccidn social,

enfatizando la connotacidn que allil tiene el

rol o papel gque debe ejercer el individuo. a-
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gregaremos solamente algunas ideas para comple

mentar lo ya expuesto.

Segiin los clédsicos, los roles se pueden dai
cotomizar en adscritos y adquiridos, clasifica
cidn gue corresponde a roles de reclutamiento
y de realizacidn en terminologia mis actual.El
rol de reclutamiento diria relacidn con la ads
cripcidn o roles atribuidos. En este caso, las
personas asumen funciones en base a cualidades
o situaciones que no estdn bajo su albedrio o
dominio, como: nacimiento en una determinada fa
milia y no en otra, sexo, grupo &tnico, edad
cronoldgica. El sujeto se ve constrefiido a su

rol adscrito.

Los roles de realizacidn, en cambio, impli
can de parte de la persona, cualidades especi-
ficas para su ejecucidn, una modalidad de aco-
modacidn a la situwacidn, un abrazar el rol porx
su deseabilidad, poxr &l inter&s gue en &1 des-
piertan sus expectativas. El actor se comprome
te voluntariamente a sus requerimientos.Los xro
les de realizacidn corresponden a los status

conseguidos o adguiridos.

Del conjunto de roles gue puede desempefiar
una persona sobresale generalmente uno gue pa-
sa a ser predominante, el cual identifica al

actor y lo relaciona con la scciedad. Este rol
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puede ser el ocupacional, o aquel ejercido co
mo dirigente del grupo- familiar, educacional

0o econdmico, entre otros.

Cada rol pone al actor en relacidn con o-
tras personas, gue cumplen rcles semejantes o
complementarios. BEs asi como esta reciproci -
dad y complementariedad da origen, a nivel ma
crosocial especialmente, a una compleja gama
interaccional de distinta naturaleza, en cuan
to a la calidad de la accidn, pero interrela-
cionada de tal modo gue pasa a conformar una
de las caracteristicas ma@s esenciales de la

convivencia de cada grupo humano.

Seglin los tebfricos, los roles tienen, por
tanto un aspecto intrinseco y uno autdnomo.El
intrinseco se refiere a la capacidad del rol
para correlacionarse con otro rol dentro de
su campo de accidn inmediato, como es el caso,
ya indicado, del rol de profesor respecte al
rol del alumno o del padre al de hijo. El as-
pecto autdnomo sefiala la capacidad gue tiene
el actor de un determinado rol para relacio -
narse con otros en funcidn de este rol ,especi

fico mds alld de su campo pragmidtico.

En el caso del maestro, diriamoeos gue de -
sempefia su rol en funcidn de sus alumnos -as-

pecto intrinseco-~ su interrelacidn con dife -

116



rentes tipos de personas, dentro y fuera del
recinto escolar, corresponderia al aspecto au
tédnomo del rol que lo identifica como profe-

S01.

De acuerdo a esta perspectiva del andli-
sis del rol pecdriamos anadir gue las propie-
dades extrinsecas o autdnomas implican rela-
ciones intrinsecas o correlativas, es decir,
el rol se puede visualizar en un contexto in
terno o intragrupal y en un contexto externo
o extragrupal. Todo esto da como resultado
una compleja red interaccional con relacio -
nes limitadas o correlativas y abiertas o mas

extensas.

El grupo de pertenencia facilita la gama
de relaciones correlativas, en tanto el grupo
de referencia contribuye a generar relacioes

extrinsecas o extragrupales.

La asuncidn y desempefio de un rol, consi-
derado importante por el grupo, conlleva un ni
vel de prestigio, de estimacién, de deferen -
cia y rango concedidos al actor por los demas,
Tambi&n se da el caso opuesto en gque el suje-
to asume el rol y su desempeiio dista mucho de
la prescripcidn, en este caso, el actor pasa
a sexr objeto de diversos tipos de sanciones ne

gativas.
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Los roles en una sociedad son muy numero-
sos, el conjunto de ellos conforma el sistema
de roles imperante y se convierte en el cen -
- tro de la estructura social. En este sistema
encontramos una extensa y compleja gama o red
de relaciones sociales gue, en mayor o menor
grado, envuelve-'a los actores sociales, segtn
la concreta situacidn en gue se encuentren de

sempeiiando su accidn.

Para terminar esta presentacidén, veamos la
aplicacidén de estas nociones generales en toxr
no al rol socilal a una realidad concreta como

puede ser un centro educacional.

Establecer gque dicho centro estd dotado
de una estructura significa entenderlo como un
conjunto de grupos estratificados e interrela
cionados de acuerdo a las relaciones funciona
les. Estas se organizan en orden al sistema de
posiciones que cada grupo y cada integrante
tiene en la estructura y, por tanto, de los ro
les prescritos necesarios para la consecucidn

del objetivo educacional preestablecido.

Si un socidlogo realiza un estudio de esta
realidad, puede empezar por considerar al cen
tro educativo como una fuente valiosa de infor
maciones provenientes, tanto ‘de su propia ob -

servacidn como de las distintas perspectivas
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de opinién manifestadas por los actores parti

cipantes en dicha estructura educacional.

El puede observar tanto la conducta intex
accional de los grupos formales de la estruc-—
tura jerdrguica como el comportamiento no ma-
nifiestec o espontdneo, que surge en los sub-
grupos o entre integrantes de una misma posi-~
cidn o de status diferentes, gque por diversas
motivaciones latentes se intercomunican con ma

vor constancia.

Puede describir la estructura general del
centro o partes de ella, también puede descri
bir el desempefic de los distintos roles gue
alli se realizan y, por ende, las funciones
que contribuyen a la dindmica del conjunto e-

ducativo.

Cada perscna integrante de este grupo pasa
a ser considerada, en este analisis descripti-
vo, como un.actor social educativo, con su sta
tus y rol particular. Cada uno de los actores
participa en la estructurxa de la entidad y con
tribuye, desde su segmento y de su perspectiva,

a la consecucidn de las metas estatuidas.

El socidlogo, al investigar, se formaréd una
imagen global y coherente del centro educativo.
Dicha imagen sexrd construida a partir del con-

junto de elementos estructurales que interac -
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cionan en la situacidén particular y de aque -
llos aspectos mas informales, de los cuales mu
chos actores no son conscientes, y cuyo descu-
brimiento, por parte del investigador, puede pro
ducir agrado, sorpresa o rechazo, en el actor

al conocer su contenido y significado.

Desde esta perspectiva, la imagen gue el so
cidlogo ha derivado de su estudio, en base a
la observacidn directa que ha llevado a cabo,se
traduce en un sistema conceptual gue le permite
describir la realidad desde una posicidn exter-
na y desde una medalidad de andlisis .distinta a
la de los actores inmersos en la situacidén. Pox
tanto, la imagen construida por el observador
no siempre es coincidente con aguella gue ca-
da actor ha elaborado, desde su perspectiva pax
ticular, respecto a su rol y al de los demas ig

tegrantes del grupoc.

M&s allad del proceso descriptivo de la rea
lidad en estudio, el socidlogo puede entrar a
un segundo plano mds abstracto de explicacidn
e interpretacidn. La explicacidn tiene como fi
nalidad entender la interdependencia de los e-
lementos gue conforman el sistema gue se inves
tiga, requiere de un apoyo tebdrico mas riguro-
so y coherente, gue sirva de contexto referen-
cial, gue orxriente el estudio. Para esto es ne-

cesario conocer teorias gue contribuyan a cla-
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rificar la interrelacidén de los hechos, situa
ciones y actores sociales. A modo de conclu -
sidén, podriamos sefialar gue la investigacidn
empirica debe complementarse con el marco teé
rico que contribuya a explicar el comporta -~
miento de los distintos elementos implicados
en el ambito de la realidad que se desea cono
cer. De ahi gque es a la luz de una teoria so-
cioldgica cdmo se llega a tener un grado de
comprensién mayor tanto de la situacidn que
se investiga como de los actores sociales, de
sus roles respectivos y de la conducta inter-

accional manifestada por ellos.
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SUGERENCIAS METODOLOGICAS PARA EL DI
SENO Y EJECUCION DE UNA ACTIVIDAD FOR
MAL EXTRAESCOLAR

SONIA OSSES B.

Este articulo pretende senalaxr algunos 1i
neamientos generales que sustentan la accidn
de la Educacidn Formal Extraescolar, sugerir
algunas estrategias para su realizacidn y mos
trar el resultado de su aplicacidn a un grupo
piloto por parte de alumnos de la Caxrera de
Pedagogia Media en Ciencias Naturales y Quimi
ca, de la Pontificia Universidad Catdlica de

Chile - Sede Temuco.

I. LINEAMIENTOS GENERALES

El aprovechamiento del tiempo libre es un

desafio gue se plantea el hombre como produc-

to de su crecimiento y desarrollo y emexge hoy
dia como un problema que afecta’'a toda la so-

ciedad.

Si bien es cierto gque el tiempo libre ha
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existido siempre, en este siglo se ha incorpo
rado con mayor intensidad a la vida del hombre
ofreciéndole inmejorables condiciones ‘para su
recreacidén, educacidén, crecimiento y desarro-

llo pexrsonal.
Segin la Revista de Educacidn N2104 (1983):

"Desde la perspectiva global de la actividad
humana, el tiempo libre no puede concebirse
como un fendmeno aislado, sino por el contra
rio, estrechamente relacionado con el traba-
jo, la salud, la prevencidén de conductas dqg
viadas, la educacidn, la economia, la vida
escolar y familiar y en definitiva, con el de
sarrcollo armonioso de las personas."” (p.25).

Surge de cste modo la Educacidn Extraesco
lar, modalidad educativa gque permite al indiyi
duo ser €1 mismo, con sus cualidades y defec-
tos; ser @l mismo en relacidn a-los demds, vi
vir y vivenciar, aprender a aprendexr, aprender

a sex.

Quienes aprenden en actividades libres con
responsabilidad y apertura a la vida, estaran
dando una respuesta a sus propias inguietudes
Yy aspiraciones, facilitando el encuentro con-

sigo mismo y con los demés.

En una primera aproximacidn al concepto de

Educacidn Formal Extraescolar, se puede afir-
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mar que, sin dejar de ser institucionalizada,
tiene como caracteristica estar destinada a
complementar o reforzar los procesos educati-
vos utilizando métodos y técnicas distintos a
los tradicionales, caracterizados por la fle-
xibilidad de sus actividades en las cuales se
conjuga la libre opcidn con su participacidn
en el disefio y ejecucidn de programas, asegu-
rando un contenido de valor educativo y su vin
culacidn con los objetivos de la educacidn y

desarrollo nacional.

La Educacidn Extraescolar debe ir mids alla
del colegio ayudandole a complementar su ac -
cidn. Es un estado de vida proyectado desde el
interior del individuo, autodirigido, optati=-

vo, deseado, activo, flexible y creativo.

Para gque esfas caracteristicas se hagan
realidad en los educandos es conveniente tenerxr
en cuanta algunos factores gque favorecen el a-
prendizaje, tales como: respeto al alumno, en
el sentido de que es, al mismo tiempo, sujeto
y objeto de su propia educacidn, ya gue, por
una parte, cuenta con la animacidn y asesoria
del educador y, por otra, participa activamen-—

te en ella.

Configuran situaciones realmente educati -

tivas, la actividad favorable frente a las co-
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sas y personas, deliberacidn y consenso para
emprender una actividad y participacidn crea

dora en la vida comunitaria.

Otro factor del aprendizaje corresponde
al lugar educativo elegido sin exclusividad.
Puesto que el encuentro educative de hecho se
da en todas partes con formas o modalidades
diferentes, junto con la motivacidn qgue invi-
ta a actuvar y desarrollar una postura de tra-
bajo grupal, la retroalimentacidn que propor-
ciona informacidn referente al grado de desa-
rrollo del proceso educative y su congruencia
con lo esperado, permiten rectificar, enxrique

cer y divexrsificar las actividades educativas.

El hecho de alcanzar objetivos y metas Pro
mueve una accidn deliberada, intencionada e in
teligente, ya gqgue su logro en la accidon educa
tiva extraescolar, se da a través de proyectos
gque incluyen formulacidn de metas a alcanzar
impuestas por guienes estidn involucrados. Ello
supone esfuerzo y alta responsabilidad al asu-

mir las tareas individuales o de grupo.

Las relaciones humanas favorables, sin ro-
ces ni fricciones, como asimismo, las actitu -
des abiertas, responsables y espontdneas favo-
recen una atmdsfera y clima sicoldgico grupal

apto para el cambio conductual.



Por ﬁltimo, el factor multi e interdisci-
plinario que reconoce las variadas gamas del
quehacer'humano como concurrentes a la accidn
educativa de la persona y toda aquella inter-
relacidén e interaccidén de disciplinas, facili-
tan el aprendizaje concurriendo al logro de
objetivos bajo una perspectiva integradora de

realidad.

Asi concebida la Educacidn Formal Extraes
colar, se puede afirmar gue se sustenta en los
principios basicos de actividad, interés e in

tegralidad.

"La importancia de la actividad, entendida
como manifestacidn de vida e inherente a todo
proceso de desarrollo, estriba en la concep -
'cién de libertad y espontaneidad, es decir,de
actuacién autoelegida v autorreélizada, naci-—
da de los intereses del nifio y del joven en
sus trabajos por grupos y en la coordinacidn
de las actividades escolares con la vida ex -

traescolar.

El principio de interés como fuente del
guerer ser del individuo es la base del accio
nar en la Educacidn Extraescolar. Son los in-
tereses individuales los que determinan las ca
racteristicas del grupo humano, frente a ﬂete£

minada actividad. Ellos inducen, dirigen o mue
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ven toda accidn.

El principio de integralidad se entiende
como la oferta de una amplia gama de aprendiza
jes que, a partir de situaciones problematicas
lleven a los participantes a una reinterpreta-
cidn de las experiencias, favoreciendo una sin
tesis ordenadora. De esta manera, la integrali
dad estd referida a la formacidn continua del
individuo, preparandolo para comprender y en -
frentar todos los problemas de su pasado, pre-
sente y futuro, buscando soluciones adecuadas
a su realidad mediante el ejercicio de su libre
opcibn, participando responsablemente en la c0£

duccidn de sus propios procesos educativos.

II .ESTRATEGIAS

A partir de los principios mencionados sur
gen las interxogantes: (Qu@é cualidades deben
reunir los profesores gue deseen realizar este
tipo de actividades y cdmo deben proceder para

llevarlas a feliz término?

De acuexrdo a los lineamientos sefialados se
puede afirmar gque la actividad formal extraes-
colar requiere de profesores gue amen su asig-
natura, sepan estusiasﬁarse por sus contenidos

y tengan una visidn amplia de su papel en el
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mundo, con espiritu abierto a los aportes de
los demds; profesores gue no se dejen inhibir
por las limitaciones inherentes a infraestruc
turas y programas; profesores gque amen a sus
alumnos, se sientan con vocacidén de formar hom
bres y mujeres y guieran a sus colegas como

personas con la misma vocacidn.

En cuanto al procedimiento, seria oportuno
estudiar los contenidos. de las asignaturas en
relacidn al desarrollo sicosomdtico de los edu
candos, su situacidén socio-cultural y la ubica
cidn de la asignatura en el conjunto de las de

mas.

Otro camino para intentar realizaxy activi-
dades extraescolares podria consistir en anali
Qar la complememtariedad de las asignaturas co
mo medio para llegar al conocimiento de la ver
dad, al descubrimiente del sentido de la exis-

tencia y obtencidn de recursos para el desarxo

1lo del hombre y de la sociedad.

A este respecto el doctor Igor Saavedra a-—
firma gue es conveniente hacer explicita al a-
lumno la relacidén entre distintas asignaturas,
fisica vy filosofia, por ejemplo, o entre fisi
ca y arte tratando de encontrar los puntos de

contacto gque las unen.Ademds estima qgue la tarea
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de la ensefianza secundaria es eminentemente de
formacidén cultural, es decir, abarca tanto hu=-

manidades como arte y ciencia. (Vrancken,1982).

Junto con analizar contenidos y complemen-—
fariedad de las asignaturas, se propone como
via gue conduzca a la realizacidn de activida-
des de tipo formal extraescolaxr, la bisqueda de
valores que puedan fomentarse a través de las

distintas disciplinas.

La biologia, por ejemplo, podria contribuirx
a promover la capacidad de asombro ante la armo
nia gue presenta la naturaleza y comprender el
lugar del hombre en el cosmos completando asi su

visidn metafisica.

A través de la ensefnanza de idiomas extran-
jeros se podria reivindicar el estudio de la 1i
teratura de modo que el educando extraiga de
ella motivos de reflexidn gue enriguezcan su sin

tesis personal.

E1l contacto cotidiano y satisfactorio con la
midsica por otra parte, podria favorecer la for-
macidn de conciudadanos con mayor sensibilidad,
capaces de construir una sociedad mejor basada
en valores permanentes de belleza, eguilibrio y

comunicacidn. (Godoy, H., 1879).
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ITII. LA TEORIA EN ACCION

Teniendo en cuenta los lineamientos genera
les y estrategias propuestas como también las
afirmaciones respecto de los valores que es po
sible promover en los educandos a través de la
BEducacidn Extraescolar formuladas por las auto
ridades educacionales del pais (Revista de Edu
cacidn N2 94, 1982), un grupo de alumnoé de la
Carrera de Pedagogia en Ciencias Naturales y
Quimica de la Pontificia Universidad Catdlica-
Sede Temuco, disefiéd .y realizdé con alumnos de
Educacidn Media en caracter de grupo pileoto,un
conjunto de actividades convergentes a un cen-
tro de interés gue se tituld: "La abeja y sus

productos".
La metodologia adoptada para llevar a cabo

el trabajo estd resumida en el siguiente esgue

ma:
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1. Seleccidn de integrantes
del grupo piloto.
2. Identificacidn del centro
de interés. EVALUACION
3. Planteamiento de situacio
nes problematicas.
4. Formulacidn de objetivos FORMATIVA
especificos.
5. Seleccidn, organizacidn y
disefio de actividades.
6. Realizacidn de actividades. Y

7. Planificacidn de exposicidn.

8. Realizacidn de exposicidn. RETROALIMENTACION

La seleccidn de integrantes del grupo pilo
to se realizd mediante una convocatoria escri-
ta a alumnos de Terceros y Cuartos Medios del
Colegio De La Salle de Temuco,los gue pasarian
a integrar la Academia Cientifica "Doctor Héc-

tor Croxatto", 1983.

Las inscripciones se realizaron en forma
voluntaria, guedando el grupo piloto integrado

por ocho alumnos.

La identificacidn del centrec de interés,el
planteamiento de situaciones problema&ticas y
las otras etapas del proceso, fueron resultado

de reuniones con los participantes guienes emi
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tian su opinidn y luego tomaban las decisiones
pertinentes asesorados en todo momento por los
alumnos practicantes. La laboxr desarrollada por
€stos consistid fundamentalmente en supervisar
el progreso del grupo piloto, advertir sus fa-
llas u omisiones, formulando preguntas de tal
manera que fuera el grupo el gue captara sus
errores y encontrara sus propias soluciones;
orientarlos cuando se hallaran confundidos y
estimularlos constantemente aun cuando se hu -
bieren equivocado, con el objeteoc de gue los
alumnos llegaran a darse cuenta de gue las e -—
quivocaciones son fuente de aprendizaje y des-

cubrimientos futuros.

La identificacién del centro de interés que
constituyd el debate inicial fue una etapa im-

poertante en el desarrollo de la actividad.

Se tratd de tener en cuenta los aportes de
los alumnos, aungue al principio parecieran no
tener importancia, para gue los integrantes del
grupo piloto no se sintieran desanimados o adop
taran actitudes negativas al darse cuenta de
gque sus ideas eran rechazadas con demasiada ra

pidez.

Se acordd seleccionar: "La abeja y sus PpPro
ductos" como centro de interés de la actividad

formal extraescolar a realizar, dada la rele -
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vancia que tiene la apicultura en la Novena Re
gidn y la posibilidad de dar un enfogque multi=-

disciplinarxio al tema-

A continuacidn se plantearon las situacio-
nes problemiticas que se tratarian de resolver
durante el desarrollo del proyecto: luego, di-

“rectamente relacionados con ellas, se formula-
ron los objetivos especificos vy se propusieron
las actividades estimadas adecuadas para lo -

grarlos.

En general, las actividades realizadas se

pueden resumir en las siguientes:

1. Investigaciones bibliogrdficas en forma in-
dividual y agrupal en relacidn a historia de
la apicultura, industria de abejas y sus en

fermedades.

2. Confeccidn de fichas sobre la base de las

investigaciones bibliogrdficas mencionadas.

3. Realizacidn de esqguemas sobre ubicacidn sis
temitica, ciclo vital, anatomia de las abe-
jas, factores cgue influyen en su extermina-

cidn y estructura quimica de la miel.

4. salidas a terreno a cazar abejas y avispas
chagquetas amarillas con instrumentos prepa-

rados por los alumnos.
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10.

11.

12.

Confeccidn de preparaciones microscdpicas
(cjos, patas, alas y agquijdn de abejas) con
material recolectado en las salidas a terre

no.

Visita a centro apicola (Escuela Agricola

Femenina Nielol) con guia de trabajo.

Asistencia a conferencia y posterior mesa
redonda acerca de los enemigos de las abe -

jas en la Universidad Austral de Chile.

Realizacidn de entrevistas sobre apicultura
a personeros relacionados con esta area,ta-
les como, el Ingeniero Agrdnomo de Coapi se

lor Oscar Barz y otros.

Estudio en grupos del avispero de chaqguetas
amarillas, donado por la Universidad Austral

de Chile.

Proyeccidn y discusién de diapositivas scbre
apicultura facilitadas por el Instituto de

Capacitacidn Profesional (INACAP).

Proyeccidn de peliculas facilitadas por 1la
Secretaria de Extensién y Comunicaciones de
la Universidad Cat&lica-Sede Temuco, sobre

costumbres de las abejas.

Blisqueda y/o preparacidn de productos y sub-
productos de las abejas tales como farmacos,

velas y objetos decorativos.
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14.

1 5%

16.

17.

18.

Elaboracidn de galletas y gueques a base de

miel. :

Demostraciones experimentales sobre guimica
de la miel y, particularmente, reconocimien

to de mono y disaciridos.

Confeccidn de magueta sobre distribucidn de
colmenas en la Novena Regidn (Sexplac IX Re

gidén, Centro de Documentacidn).

Construccidn de grdficos sobre cecmexcio mun
dial de la miel y principales paises impor=-
tadores y exportadores (Serplac IX Regidn,

Centro de Documentacidn).

Confeccidn de tablas de datos sobre produc-
cidén de miel por paises, entre los afios 1971
y 1980 (Serplac IX Regidn, Centro de Docu -

mentacidn) .

Confeccidn de album fotografico sobre acti-
vidades realizadas durante el desarrollo del

proyecto.

Una vez gue se estimaron logrados los obje-

tivos, se planificd la presentacidén de una expo

sicidn en gue se mostrarian algunas de las acti

vidades realizadas en torno al centro de inte -

rés: "La abeja y sus productos", con el objeto

de motivar a los docentes de la IX Regidn a rea

lizar actividades similares.

En efecto, durante la Semana aniversario de
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de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile
Sede Temuco realizada entre los dias 5 y 9 de
septiembre de 1983, se preéenté la exposicidn
en el hall central del Campus San Francisco de
la mencionada Universidad, a cuya inauguracién
asistieron por parte de la comunidad universi-
taria las autoridades madximas de la Sede,jefes
de departamento, docentes y alumnos y, por par
te de la comunidad extrauniversitaria, los Di-
rectores Comunales de Educacidn y Directores de
Colegios de Educacidn Media de la Novena Regidn.
La presencia del Doctox Héctor Croxatto Rezzio,
Premio Nacional de Ciencias 1979, y en cuyo ho
nor tomd su nombre la Academia a la cual perte
necen los alumnos del grupo piloto, puso una
nota de relieve y emotividad a la ceremonia de

inauguracidn.

IIT. CONCLUSIONES GENERALES

Por conversaciones sostenidas con los inte
grantes del grupo pilote y alumnos practicantes
durante el transcurso del semestre, como asimii
mo con docentes de la Universidad Catélica y
profesores de educacidén media que asistieron a
la exposicidn, es posible extraexr algunas con-
clusiones generales en relacidn a logros obte-
nidos a través de la actividad formal extraes-

colar titulada:"La abeja y sus productos".

138



7. A nivel de alumnos del grupo piloo. Las re
laciones interpersonales en los-integrantes
del grupo piloto parecieron verse ampliamen
te favorecidas por el hecho de que frente a
los problemas suscitadoé.tanto las alterpa-
tivas de solucifn como las decisiones fue -
ron adoptadas pof los propios alumnos-Se ob
servd en este-sentido qﬁe la solidaridad
fue una constante durante el desarrollo de

la actividad.

La actitud generxal de los alumnos fren-
te al colegio se volvid m@s positiva, proba
blemente porque éste se constituyd en un 1lu
gar donde se reconocian sus propios intere-

ses e inquietudes.

Por las razones anteriores, los alumnos
se sintieron en todo momento cor;espons&ﬂes
en el logro de los objetivos propuestos, lo
gque guedd en evidencia durante la exposi -
cidén. E1 producto final, presentado en for-
ﬁa cuidadosa y precisa, fue el resultado del
sentido critico de los propios alumnos y re
flejo de su iniciativa, esfuerzo y dedica -

-
cCliOn.

Esto demostrd en forma fehaciente gue es
posible estimular a los alumnos para lograr

que trabajen por amor al descubrimiento de
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la verdad y no por estimulos materiales que
pueden pasar a reemplazar valores tales co-

mo la qreatividad.

A nivel de profesches. La asesoria técnica
prestada a los alumnos del grupo piloto por
parte de varios profesores en sus respecti-
vas especialidades, se estimd muy positiva,
dado que parecid contribuir en forma efecti
va a dary una visidén de conjunto del centro

de interés seleccionado.

Por otra parte, quedd demostrado gque es
te tipo de actividades puede ser un instru-
mento que, utilizado en forma adecuada, pro
mueve el trabajo de equipo entre profesores
Yy alumnos en forma interdisciplinaria.Se fa
vorece asi, en gran medida, la posibilidad
de establecer relacicnes entre las diferen-
tes asignaturas y se evita el riesgo de la
parcelacidén de los conocimientos y su desco

nexidn con la realidad.

A nivel de La comunidad. Gran parte de los
profesores de educacidén media gue asistie -
ron a la exposicidn se acercd a los respon-
sables de ella para pedir sugerencias con -
cretas con el objeto de realizar activida -
des similares en sus respectivos estableci-

mientos.
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Esto parecid demostrar.que”se cumplid el
objetivo de la Exﬁosicién: motivar a los do-
"centes para realizar actividades formales ex
traescolares en sus diversas manifestaciones,
contribuyendo a través de ellas a la forma -
¢cidn integral de los educandos mediante el a

provechamienio del tiempo libre.

Por Gltimo, sobre la base de las conclu-—
siones mencionadas, es posible afirmar gque
las actividades realizadas en torno al cen -
tro de interé&s: "La abeja.y sus productos"
han conséituido un valioso conjunto de expe-
ri;ncias educativas gue sin duda ha redunda-
do en enriquecimiento personal de alumnos,
profesores participantes y comunidad educati
va gque, a través de la Exposicidn, ha capta-
do el gran valor pedagdgico que encierra la

actividad formal extraescolar.
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LA DOCENCIA UNIVERSITARIA: UN PROCE
SO CONSTANTE DE REFLEXION-ACCION-RE
FLEXION,

SONIA SOTOMAYOR C.

En este articulo se presenta una breve des
crxipcidn del estudio de la experiencia educa -
cional: "Carl Rogers y sus aportes a la Educa-
cidn", con el principal propdsito de explici -
tar una concepcidn de lo gue debe ser la docen
cia universitaria como fendbmeno particular den
tro de una de las ideas de uUniversidad objeti-
vadas en la cultura occidental. La experiencia
y Su estudio constituyen una ilustracidn de un

gquehacer docente orientado desde este deber ser.

I . ANTECEDENTES

Desde hace algln tiempo y con ocasidn de ha
ber seguido dos cursos sobre el Drxr. Carl Rogers
en la Universidad Catdlica de Lovaina .en Bélgi-
ca (1973-4), la autora empezd a interesarse en
su obra por creer (experiencial e intuitivamen-
te) gque el pensamiento rogeriano constituye una

alternativa real para enfrentar el guehacer do-
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cente de un modo distinto a los tradicionales

y mds afin con sus personales concepciones de

hombre.

Inicid asi un proceso de estudio sistema-
tico de las teorias de Rogers, adscribié&ndose
de algiin modo, a un paradigma disciplinario
que le posibilitd orientar su quehacer como
académica en una institucidn universitaria,tan
to en el plano de la docencia como en el de la
investigacidn. El paradigma desde el cual se
orientd puede ser descrito como no tradicio -
nal, no positivista. En los textos de divulga
cidén se lo presenta como psicologia humanista,

personalista y/o psicologia fenomenoldgica.

Desde ese marco de referencia puso en mar
cha, el segundo semestre acad@mico de 1981 ,una
experiencia educacicnal bajo la forma de un cur
so optativo de profundizacidn: "Aportes de
Carl Rogers a la Educacidn", con la intencidn

de someterla posteriormente a estudio.

Tcdo este proceso de reflexidn-accidn sux
gid del hecho de estar haciendo docencia en
una universidad y de verse asaltada por imuie
tudes ético-profesionales gue le exigieron una
elaboracidn cognitiva consciente del debetser

para asi orientar el gquehacer.
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TI. MARCO TEORICO QUE FUNDAMENTO LA EXPERIEN-
CIA. :

Desde la perspectiva de Rogers, el aprendi
zaje experiencial se contrasta con el aprendi-
zaje condicionado desde el exterior y/o el cam
bio en las estructuras cognitivas. Por aprendi
zaje experiencial se entiende, en este contex-
to, el proceso de cambios gue experimenta la
totalidad de la persona en su relacidn con el
medio circundante que el sujeto "significa" o
considera importante para su propio crecimien-
to. Dicho de otra manera, es un cambio motiva-
do y de cierta persistencia en la persona; cam
bio gue se manifiesta como producto de un pro-
ceso interior del hombre que ha incorporado una
parte del medio a su "si mismo" porque le ha en
contrado una significacidn para su vida,pox tan
to, ha pasado a constituirse en parte de. su perxr
sonalidad, afectandola globalmente y manifes -

tdndose en su conducta hacia el exterior.

Este concepto de aprendizaje se torna mas
comprensible cuando Rogers explicita su concep
to de "si mismo". En el psico-anadlisis clasi--
co el término hace referencia a las facetas in
variables, eétables, de la identidad personal.
En el enfogue rogeriano, en cambio, el término
"si mismo" se refiere a la visidn que un suje-

to tiene de si. Rogers plantea gue esta visidn
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de si es una gestalt coherente y organizada que
se encuentra en un continuo proceso de forma -
cidn y reorganizacién a medida que cambian las
situaciones en torno al sujeto. El "si mismo"
no constituye ninguno de los momentos particu-
lares de vivencias, sino el proceso fluido y

subyacente, subjetivo.

Este énfasis en el "si mismo" como eje cen
tral, cambiente y flexible que le permite al su
jeto situarse como centro de sus vivencias y
percibirlas como realidad, permite comprender
mejor el enfogue rogeriano en lo gue respecta
a lo educacional. Todo el ambiente fisico y so
cial (clima) gque rodea al sujeto-aprendiz debe
tender a permitirle y estimularle para gue se
site como sujeto activo-consciente en el pro-
cesc de ensefianza-aprendizaje y no como mero

espectador.

El clima que favorece una interaccidn edu-
cativa, segin el pensamientc rogeriano, es un
ambiente percibido por los miembros de la inte
raccidén como carente de amenazas y/o presiones
atentorias a sus "si mismos". Como situacimes
en gue se percibe gue los otros, respetan, es-
cuchan, estimulan, no Jjuzgan ni ordenan; en o-
tras palabras, ayudan a ser, no presionan a

ser.
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En este sentido, Rogers describe algunos e
lementos esenciales gue caracterizan el ambien
te pedagdgico propicio para favorecer el apren
dizaje experiencial. Uno de estos elementos lo
constituyen las actitudes del facilitador (pro
fesoxr). Estas actitudes, gue emanan de una pro
funda fe en el hombre y en su capacidad poten-
cial de desarrollo Sptimo, son denominados porx

Rogers: autenticidad, aceptacidn y empatia.

Ser auténtico implica presentarse frente.a
los otros "... sin ofrecer una fachada exter -
na","... tener la voluntad de ser y expresar a
través de las palabras y las acciones, los di-
versos sentimientos y actitudes gue existen en
@l ..." (Rogers, 1981, p.4l1l) frente a las di -
versas situaciones en gque se da la interaccidn
educativa. Poxr una actitud aceptante Rogers en
tiende el cadlido respeto hacia los otros indi-
viduos como personas valiosas independientemen
te de su condicidn, conducta o sentimientos.Sen
tir realmente respeto por el otrxo como perso -
na distinta, valorar el gue lo sea y manifes -
tarlo en conductas consecuentes. La empatia,cg
mo actitud favorecedora de una relacion pedagd
gica &Gptima, es poseer y manifestar la capaci-
dad de comprender al otro sin juzgarlo.Esta ca
pacidad empdtica, seglin Rogers, favorece la ma
nifestacidn de la libertad individual suficien

te para que cada sujeto se explore a si mismo,
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busque las direccionalidades satisfactorias,

cree e innove sin temores.

IIT. APLICACION DEL ENFOQUE.

Desde el marco tedrico de referencia la pro
fesora planificd la experiencia educacional,con
base en:

- elementos "objetivos™
- actitudes personales

Los elementos objetivos que la profesora su
puso favorecerian un "c¢clima" propicio -en térmi
nos rogerianos~ fueron: libertad de asistencia,
ubicacién de los integrantes en semicirculos,au
sencia de planificacién tradicional previa a la
experiencia, evaluacidn personal y evaluacidn
compartida en base a criterios precisados por

el grupo-curso.

Con respecto a las actitudes del "facilita-
dor", la profesora decidid mantenerse alerta en
relacidn al manejo de ellas, puesto gue recono-

cid en si misma- limitaciones en este sentido.

La profesora estaba consciente de no haber
penetrado suficientemente en el conocimiento del
pensamiento rogeriano como para gue toda su ac-—

cidn emergiera de la conviccidn.Por otra parte,
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Y POor ser un primer intento sistem3tico de a -
plicacidn, no tenia el entrenamiento, ni la ex
périencia empirica que le dieran la seguridad
suficiente para un manejo adecuado de sus pro-
pias conductas en consistencia con las ideas
rogerianas gue, de alglin modo, ella intentaba

operacionalizar.

IV. ESTUDIO DE LA EXPERIENCIA.

La misma profesora una vez finalizada la
experiencia educacional, se situd como obser-
vadora de ella con el propdsito de estudiarla
desde el marco epistemoldgico y metodoldgico-

elegido.

Los objetivos del estudic fueron:

a) describir la experiencia educacional en si
misma y,

b) entenderla en relacidn con el marco de re-
ferencia que la origind: el enfogue roge -

riano.

Entender la experiencia educacional vivi-
da en el cursoc cptativo, guiere decixr, hallar
el significado gue ella tuvo para cada uno de
los actores que la vivid. Entender en este con
texto fue, de algin modo, reconstruir el cam-

po fenom@nico tal como fue percibido por los
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actéres, con la intencién de "... alcanzar lo
general tras la informacidn exhaustiva de las
vivencias" (Heidbreder, 1976 p.499), vivencias
que son particulares,variadas,subjetivas.La sig
nificacidén fue develada de las acciones y verba

lizaciones que le dio cada uno de los actores.

Las conductas (acciones y verbalizaciones)
como unidades observables,se entendieron como
"... acontecimientos de conciencia gue tienen
el caracter de intencionalidad”" (Szilasi, 1973,
p-35), como acciones dotadas de significacidn

para los que las ejecutan y no como té&rmino

gque designa meramente reaccidn.

El estudio de la significacidn "subjetiva"
de las conductas de los actores en particular
v,el descubrimiento de los elementos esencia -
les (recurrentes}) permitid entender "lo gene -

L}

ral" de la experiencia.

"cada objetc es asi todo aquello que los o -
tros objetos ven de 81,por consiguiente, no

es algo visto de una parte sino de todas las
partes. " (Merleau-Ponty,en Heidbreder, 1976,

p.500) . :

Este pensamiento ilustra un aspecto de la
metodologia usada para entender la experien -
cia a partir de las significaciones particula

res de todos los integrantes.
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El material empirico del estudio estuvo cons
tituido por el registro de lo gue iba ocurrien-
do en el transcurso de toda la experiencia. La
profesora anotd algunos elementos objetivos ta-
les como: asistencia de los alumnos, trabajos
realizados por ellos, criterios explicitades por
los alumnos para proceder a su evaluacidn, amén
de un registro de todo lo gue "subjetivamente"
ella iba percibiendo. También se solicitd la co
laboracidn de los alumnos para gue voluntaria-
mente, fuexran entregando registros de lo que e-
llos habian visto o sentido gue sucedia en el
transcurso de las sesiones de trabajo. Ademas
todos los alumnos participantes llenaron una en
cuesta estructurada gue se tituld "Informe de la
experiencia", para obtener informacidn de las
percepciones de todos ellos acerca de lo ocurri
do. La encuesta se les entregd hacia fines del
semestre académico y se revisd junto a cada alum
no en una entrevista fijada de antemano y con un
doble propdsito: profundizar y precisar con e -
llos las respuestas a las preguntas de la encues
ta con el f£in de entender mejor sus personales
puntos de vista y sus significaciones, y conse-—
guir que ellos calificaran sus logros de apren-
dizaje y enunciaran los criterios en los que ba

saban la autoevaluacidn.

Una vez revisado el material empirico y he-

cho el estudioc de las "significaciones™ otorga-

151



das por los actores a las conductas de los o =
tros'y a las de si mismos, fue posible distin-
guir tres periodos gue se'caracterizaronpor la
aparicidn, mantencidn y cambio de actitudes de
los sujetos en relacidn con la experiencia en

su conjunto.

Se denomind pericodo de Mexpectacidn",de"de
sorientacidn" y de "toma de opciones"” respecti
vamente, a los tres periocdos distinguidos en

la experiencia estudiada.

La razbn de haber descrito la experiencia
con base en "categorias conductuales" fue de in

dole metodoldgica.

En la wvida cotidiana, "real", los indivi -
duos actiian de manera personal y de acuerdo con
sus propias perxcepciones de cada situacidn.Sin
embargo, es posible, metodoldgicamente, develarxr
a partir de las conductas particulares elemen -
tos recurrentes y compartidocs gue los sujetos
manifiestan en situaciones grupales, y represen

tarlos en forma de "categorias conductuales"”.

El primer periodo de "expectacidn" se des -
cribid como interesante, por lo novedoso y des-
concertante del curso. La participacidn fue més
bien de cardcter individual y esporaddica gue

grupal y constante. Los alumnos se situaron co-
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mo espectadores y no como actores, esperando
gue la organizacidn viniera de otros compafie

ros y, especificamente del profesor.

La interaccidén de los participantes se ca
racterizd por actitudes expectantes frente a
los otros, apareciendo en ocasiones conduc -
tas de tensidén y ansiedad porgque no ocurria
nada, o no cocurria lo esperado (profesor) o
lo conocido {(alumnos). Los alumnos no sabian
qué esperar y tampoco meditaban mucho al res
pecto. El1 profesor queria que los alumnos se
situwaran como "aprendices" esperando tal vez
pox su inexperiencia en la aplicacidn del en
foque - un proceso de rapida adaptacidn al
cambio — y descorazonandose, por momentos,al
no vislumbrar la aparicidén de conductas con-

secuentes en la totalidad de los alumnos.

En términos de las categorias conductua-
les aparecidas en este periodo, éstas estuvie
ron cargadas de emotividad; c¢con vaivenes de
interés y tensidn, agrado y desencanto; sdlo
con atisbos individuales y espor&dicos de com

prensidn intelectual de lo gue ocurria.

El segundo periodo que se ha denominado
de "desorientacidn" se caracterizd por una de
cadencia en el intexé&s de participar, la to-

ma de conciencia por parte de sus integrantes
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de una falta de estructura central del curso

Yy la configuracidn de grupos de estudiantes

con conductas disimiles.

En la profesora aparecid un mayor grado
de direccionalidad del proceso educativo: to
md la iniciativa de preguntar, propusoc moda-
lidades de trabajo y sugirid® 1los contenidos

o temas a tratar.

En los alumnos fue posible identificar

tres grupos de acuerdo a sus conductas:

~ Un primer grupo de alumnos se organizd,se
propusc metas, consultd a la profesora,le

ybd y tratd de incentivar a sus compaheros.

- Un segundo grupo se margind parcialmente,
asistid muy irregularmente a clases lo que
contribuyd a aumentar su desorientacidn res
pecto al "enfoque centrado en la persona'”

y su desubicacidn respecto al cursc.Sin em
bargo, mantuvo vinculos formales con la pro
fesora y se situd mads bien como obsexvador
del proceso, por la necesidad de "ganarse"
los créditos y manifiestamente sin gustaxr-

le el sistema de clases.

- El1 tercer grupo, mas reducido gue los ante
ricres, simplemente dejd de asistir,no man
tuvo ninglin tipo de vinculos con la profe-

sora, no asumid® ninguna responsabilidad ni
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actuando ni permaneciendo como observadores
directos de la experiencia. Con algunos com
paneros fuera de clases comentaron su des -
contento y disconformidad con una metodolo-
gia "no-~directiva", manifestavron su prefe -
rencia por las clases expositivas, objeti -
vos claros y precisos y, una evaluacidn ob-

jetiva del conocimiento logrado.

El tercer periodo denominadc de "toma de
opciones" se caracterizd porgue se produjo una
especie de definicidn personal de los miembros
participantes en relacidén con la experiencia.
Todos estableciexon una diferencia entre "esta
forma de hacer clases" y "otras formas”; algu-
nos manifestaron su preferencia por una de e -
llas. Adoptaron una linea de conducta mas pre-

I3 3 2 - - . .
cisa en relacidn con la experiencia y hacia los
demas integrantes; se produjo, de algin modo,

. L * -
una personalizacidn de los miembros como acto -

res con distintos grados de compromiso.

Con respecto a la profesora. sus conductas
en este perliodo fueron menos expectantes, mas
realistas de acuerdo con las circunstancias de
la experiencia misma; mds acordes con las con-
ductas propias del facilitador. Dejd hacerx a
los alumnos como individuos y desde alli inten

td guiarles en la comprensidn del enfoque.
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Visualizada la experiencia en su conjunto
y en tanto proceso, el estudio de los datos
permitid distinguir logros de aprendizaje en

los alumnos y en el profesor.

Los alumnos lograxon cambios de actitudes

en relacidn con su estado inicial de ingreso:

- de una actitud impersonal se pasd a una toma
de posicidn personal frente al proceso de en

sefianza-aprendizaje;

v

- de una actitud ma@s bien pasivo-receptiva se

llegd a una actitud activa.

A la profesora el proceso y las diferentes
circunstancias de la experiencia le permitie -

romn:

~ tomar conciencia de las limitaciones y de los
aspectos positivos de la aplicabilidad del

enfoque en el medio local,

— cambiar sus actitudes, respecto al rol del
facilitador desde conductas ambiguas a una

cierta estructuracidén de ellas.

Como producto de la experiencia en su con
junto, los datos estudiados mostraron gue - en

mayor o menor medida- los alumnos lograron:

- identificar la experiencia como una forma de

concebir y realizar el proceso de ensefianza-
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aprendizaje,

- distinguirla como diferente a otras concep -

- - 3 -
ciones y practicas educacionales,

-~ distinguir y aplicar algunos elementos parti

culares del enfoque rogeriano,

~ wvisualizar la necesidad de conocer los supues
tos metafisicos que fundamentan las diversas

técnicas pedagdgicas,

- valorar positivamente ciertos elementos del

enfogque y negativamente otros.

Por su parte, la profesora logro:

- un mayor grado de penetracidn en el conoci -

miento del enfoque,

- una mayor consecuencia entre sus ideas peda-

gdgicas y su desempefno como facilitador.

V. ANALISIS DE LA EXPERIENCIA.

Para entender la experiencia mi3s alla de si

- . - ' - -
misma se procedid a hacexr una contrastacidn en
tre el plano de la empirea y el plano de las
ideas de Rogers tal como &ste las presenta en

sus textos.

Las categorias contrastadas fueron: acti -

tud del facilitador, clima o ambiente vy, apren
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dizaje logrado por los alumnos.

Actitudes de La profesoxra.

Pese a la gran variedad de formas y conte-
nidos de las percepciones de los alumnos xres -
pecto a las conductas de la profesora, el estu
dio de ellas mostrd que, en general, &sta apa-
recid como cambiante. Sus conductas fueron per
cibidas como oscilantes entre el profesoxr "tra
dicional" y el "facilitador". Los alumnos valo
raron su esfuerzo para intentar ser consecuen-
te con sus ideas. Cocincidiéron en gue las con-
ductas facilitadoras se dieron mayormente al

inicio y al término de la experiencia.

El significado del término "facilitaaor"al
que los estudiantes hicierxon mencidn con mayox
frecuencia fue en referencia a las conductas
:que a ellos los hicierxon "... sentirse bien,
estimulados"; este es el sentido amplio gue le
otorgaron al concepto. §6lo algunos profundiza
ron en el exacto sentido que, en las ideas ro-

gerianas, tiene el té&rmino.

La profesora, por su parte, se sintid bas-
tante auténtica y con capacidad para compren -
der a los alumnos. Se notd con grandes dificul
tades para ser aceptante, para mantener contro

lada la impaciencia gue experimentd frecuente-
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mente ante conductas de los alumnos que perci
bid como actitudes irresponsables, o frente a
su propio desconcierto del gué hacer frente a
situaciones concretas gue se produjeron duran
te la experiencia. Permanecid durante ella,en
un estado de conciencia alexta frente a lo que
ocurria; sin embargo, experimentd a menudo sen
saciones de frustracidn por su inexperiencia
en la aplicacidn de las ideas rogerianas lo
gque, en variadas situaciones, la llevd a exte
riorizar conductas mas propias del profesor
tradicional en situaciones de ensefianza direc

tiva y determinista.

CLima

No aparecieron en los datos referencias ex
plicitas al "clima" como algo significativo pa
ra los gue vivieron la experiencia. Sin embar
go de la lectura global de los informes de los
alumnos participantes, fue posible inferir que
le otorgaron importancia a algo subjetivo que
pudo ser homologado con el concepto de clima en

términos rogerianos.

Las ideas rogerianas fueron percibidas como
lo mds significativo como lo que més les llegd
y les provocd un proceso reflexivo sobre lo e-
ducacional y sobre ellos mismos, tantoc en la
lectura y discusidn de sus textos como en las
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interpretaciones de las ideas de Rogexrs hechas
por la profesora. En términos generales puede

decirse que la importancia as{Bnada al clima por
la profesora no se vio explicitamente confirma

da en la practica por los alumnos.

El clima, en término de las ideas de Rogers,
se dio de alglin modo en la experiencia, pero no
fue percibido por los actores como factor detex

minante del proceso de aprendizaje experiencial.

Aprendizaje.

Los datos mostraron gue los actores recono-
cieron o significaron dos tipos de logros de a-
prendizaje en la experiencia: cambio y ejercita

cidn.

Con relacidn al primer tipo de logro,los a-
lumnes expresaron haber experimentado cambios en
sus percepciones acerca de la educacidn, del rol
del alumno y del profesor como actores del sis-
tema educacional y, de si mismos; en sus concep
cionesﬂdel hombre y de la realidad. Sus actitu-
des co%o personas variaron, segiin éllos, de pa-
siva a activa, de conformista a critica, de xri-
gida a flexible. Sefialaron tambié&n un aumento en
el valor asignado a fendmenos tales como: liber

tad, pensamiento critico, responsabilidad, edu-
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L
cacion, etc.

Respecto al logro de "ejercitacidon",los da
tos indicaron gque los alumnqs practicaron,bééi
camente la capacidad de pensamiento critico y
la voluntad para vencer limitaciones persona -

les, tales como, timidez y flojera.

En términos generales puede decirse gque se
.produjo en la mayorlia de los alumnos, un proce
so de toma de conciencia de sus personas CcoOmo
totalidades. Se situaron, en el transcurso de
la experiencia, como "yoes" ¢ individualidades,
interactuando con los otros participantes sin
escudar sus personas en el rol social tradicio

nalmente asignado a los alumnos.

Este proceso lento hacia la personaliza -
cidn producido durante la éxperiencia, parece
indicar gue los. alumnos se iniciaron en la prac
tica de vivir un aprendizaje experiencial, en

términos rogerianos.

Dentro del marco conceptual de Rogers el su
jeto que aprende es aquel gue "mira” y "siente"
desde su persona el conocimiento objetivado en
la cultura y lo va significando. Para gue haya
aprendizaje experiencial se reguiere gue el con
tenido obijetivo, la cosa o el fendmeno, provo-

guen en el sujeto una resonancia positiva gue
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lo oriente hacia &1. Cada sujeto se enfrenta a
las cosas del medio percibi&ndolas y signifi -
.candolas. La resonancia gue le provogue,lo lle
vard a una actitud de acercamiento, de indife-
rencia o de elusidn con respecto a la cosa ©

fendmeno.

Si se toma como "cosa" de la experiencia el
pensamiento de Rogers puede decirse gue los a-
lumnos adoptaron una actitud consciente de sig
nificacidn positiva y trascendente hacia "ella".
Se situaron frente a ella y desde sus persona-
les individuales le otorgaron un sentido,la in
corporarén al @mbito de sus conciencias,lo que
significd® ponerse en proceso de iniciar un se-
gundo paso {(gque no se alcanzd con la experien-
cia) en el proceso de aprendizaje experiencial:
el de profundizar en el conocimiento objetiva-
do de la cosa. Los alumnos se guedaron en la e
tapa de "sentir" a Rogers y no alcanzaron a'vi
vir" conscientemente sus ideas, es decir, a co

nocerlo en un mayor grado de profundidad.

En relacidn a conductas caracteristicas del
aprendizaje experiencial, los alumnos se situa
ron e identificaron como agentes de la experien
cia. Sus informes finales mostraron un buen do
minio de elementos propios del enfoque, funda-
mentacidn y presencia de sentido critico, valo

racidn del conccimiento como base de organiza-—
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cidn personal y educacional.

La experiencia educacional brevemente des
crita, constituye una ilustracidon del intento
de la autora de ir haciendo de su guehacer do
cente en la universidad un constante proceso
de accidn=reflexidn~accidn orientado y posi -
ble de evaluar desde una concepcidn de univer
sidad gue se explicita en el apartado siguien

te.

VI. ¢COMO SE CONCIBE LA DOCENCIA DESDE UNA
IDEA DE UNIVERSIDAD?

E1l modelo de Universidad gue la autora de
este articulo ha tomado como idea del "deber

ser”, corresponde al de la Universidad Humbold

tiana (*).

Uno de los conceptos esenciales que lo ca
racteriza es la blisqueda desinteresada de la
verdad. La significacidn de esta caracteristi
ca estructural del modelo la expresa Morandé

(1976) diciendo que

(*) Ver estudios de Pedro Morandé (1976) y Te-

resa Durdn, en publicacidn.
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"... la ciencia en cuanto proceso de encuen

tro con la verdad, es radicalmente indepen~

diente de cualquier expectativa respecto del

servicio que posteriormente pueda hacerse
de ella."” (p.212).

La ciencia definida como "... el camino del au

todesarrolleo consciente del hombre hasta lle -

gar a su total y plena autoconciencia” (id.ant.),

como una forma de ejercicio critico y constan-—

te del intelecto. De estos conceptos se derivan

otras caracteristicas ideoldgicas propias del

modelo humbeoltiano, tales como la autonomia uni
versitaria, la libertad de catedra, la activi-
dad cientifica creativa, la educacidn y culti-

vo de las dimensiones trascendentes del hombre.

En este sentido,este modelo de Universidad
puede ser descrito como humanizante ya que,'én
lo gue a docencia respecta,ella se concibe co-
mo un proceso educativo centrado en el propio
progreso de los individuos gue interactian;co-
mo una comunidad de personas gu en blsqueda de
la verdad van creciendo hacia la autoconcien -

cia,hacia la creatividad,hacia la personalidad.

Desde esta nocidn de universidad centrada
en el cultivo reflexivo del espiritu humano,a-
parece la idea de docencia como una interac -
cidn entre profesores y alumnos, basada en la

intuicidn y/o el convencimiento de gue ella po
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sibilita el enrxiguecimiento mutuo y se consti-
tuye en un factor determinante del desarrollo

intelectual y humano de los gue interactian.

Se busca asi el logro de un aprendizaje con
siderado cowmo: una verdadera experiencia inte-
lectual y, un proceso sistematico y riguroso de
biisqueda compartida. Esto habilitaria al indi-
viduo para: hacer ciencia y no sdlo hablar de
ella; reflexionar criticamente mas gque para cri

ticar y, hacer arte y crear.

éQué formacidn y que actitudes aparecen co

mo deseables desde esta perspectiva?

En lo que respecta a lo, deseable en la for
macidén del docente universitario puede lograr-
se un cierto consenso basico expresado en 1los

siguientes términos:

1. El conocimiento de los sistemas de supuestos
metafisicos objetivados culturalmente, espe-—
cificamente en lo referente a las preguntas
‘acerca de la naturaleza del hombre y del co-

nocimiento.

2. La opcidn consciente de un conjunto de creen
cias coherentes entre si. Este paso constitu
ye una decisidn ineludible, ya gue la opcidn
ideoldgica de carxadcter metafisico - en nues-

tra interpretacidn -~ sirve como eje estructy
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ral gue orienta y otorga sentido al guehacer
del hombre en tanto persona, en tanto ser hu

mano.

3. Conocer los distintos paradigmas al interior

de su respectiva disciplina.

4. La eleccidn de uno de ellos que sea conse-
cuente con la opcidn metafisica realizada,y
la profundizacidn constante en el conocimien
to del paradigma, tanto en el plano tedrico

§oa — - .
como en su aplicacidn factica.

ELlL rasgo qgue identifica el "deber ser" con-
ductual del docente universitario puede ser des
crito en base a un proceso constante de refle -
Xxidén '- accidén - rgflexién. Desde la base propoxr
cionada por sus opciones ontoldgicas y epistemo
ldgicas, el docente estudia permanentemente los
aspectos tedricos propios del paradigma cientf-
fico al cual se ha adscrito y que constituyen el
marco conceptual disciplinario en el que, el que
hacer adgquiere sentido. Desde este marco revisa,
estudia y evaliia el proceso docente a nivel empi
rico en orden a comprenderlo, reorientando asi
la profundizacidn del conocimiento tedrico en el
que basa la docencia. El conocimiento de la "rea
lidad" f&ctica del proceso ensefianza-aprendizaje
puede llegar a constituir también, una posibili-

dad de innovacidn en el plano tedrico.
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